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العلوم التربوية (2) 


بامعة الملك سعود 
عمادة شؤؤون المكتبات 


مجلة جامعة الملك سعود دورية تنشرها عمادة شؤون المكتبات بجامعة 
الملك سعود. وهي تهدف إلى إناحة الفرصة للباحثين لنشر نتائج 
أبحائهم . تنظر هيئة التحرير ‏ من خلال هيئات التحرير الفرعية - في 
نشر مواد في جميع فروع المعرفة . تقدم البحوث الأصلية ‏ التي لل يسبق 
نشرها ‏ بالإنجليزية أو بالعربية. وفي حالة القبول يجب ألا تنشر المادة في 
أي دورية أخرى دون إذن كتابي من رئيس هيئة التحرير. 
| تنقسم المواد التي تقبلها المجلة للنشر إلى الأنواع الآتية : 
١‏ بحث: ويشتمل على عمل المؤلف في حال تخصصه. ويجب أن 
يحتوي على إضافة للمعرفة في يحاله . 
"- مقالة استعراضية : وتشتمل على عرض نقدي لبحوث سبق إجراؤها 
في مجال معين أو أجريت في خلال فترة زمنية محددة . 
7 بحث مختصر 
4 المنير (متندى)  :‏ خطابات إلى المحرر. ‏ ملاحظات وردود . - نتائج 
أولية . 
نقد الكتب 


تعلييات عامة 

-١‏ تقديم المواد: يقدم الأصل مطبوعا على الآلة الكاتبة ‏ ومعه 
نسختان ‏ على مسافتين وعلى وجه واحد من ورق مقاس 4م 
(971, 14 سم) ويجب أن ترقم الصفحات ترقييا متلسلا 
بها في ذلك الجداول والأشكال. تقدم الجداول والصور 
واللوحات وقائمة المراجع عل صفحات مستقلة مع تحديد 
أماكن ظهورها في المتن. 

؟ ‏ الملخصات: يرفق ملخصان بالعربية والإنجليزية للبحوث 
والمقالات الاستعراضية والبحوث المختصرة على ألا يزيد عدد 
كليات كل منهي| على 7٠٠١‏ كلمة. 

+ الجداول والمواد التوضيحية: يجب أن تكون الجداول 
والرسومات واللوحات مناسبة لمساحة الصف في صفحة المجلة 
(148«176 سم). ويتم إعداد الأشكال بالحير الصيني 
الأسود عل ورف كلك. ولا تقبل صور الأشكال عوضا عن 
الأصول. كبا يجب أن تكون الخطوط واضحة ومحددة ومنتظمة 
في كثافة الحبر ويتناسب سمكها مع حجم الرسم . ويراعى أن 
تكون الصور الظلية ‏ الملونة أو غير الملونة - مطبوعة على ورق 
لماع . 

35 520 يجب استخدام اختصارات عناوين الدوريات 
العلمية )ا هو وارد في ع6نامءك5 6ه ؛ونآ لاءمللا ع15. 
15 تتخدم الاختصارات المقئنة دوليا بدلا من كتابة 
الكلمات كاملة مثل : سمء هم.امء كم 0 مل يم 
كجمء ق. /.. . إلخ. 

8 المراجع : بصفة عامة يشار إلى المراجع بداخل المتن بالأرقام 
حسب أولوية ذكرها ‏ تقدم المراجع جميعها تحت عنوان المراجع 
في نهاية المادة بالطريقة المتبعة في أسلوب”ه.]آ]/2": 

)١‏ يشار إلى الدوريات في المتن بأرقام داخل أقواس مربعة على 
مستوى السطر. أما في قائمة المراجع فيبدأ المرجع بذكر 


قواعد النشر 


يحلة جامعة الملكث سعود 


رقمه داخل قوسين مربعين فاسم عائلة المؤلف ثم الأسماء 
الأولى أو اختصاراتها فعنوان البحث (بين علامتي 
تنصيص) فاسم الدورية (تحته خط) فرقم المجلد. فرقم 
العدد فسنة النشر (بين قوسين) ثم أرقام الصفحات. 
مثال: رزق. إبزاهيم أحمد. «مصادر وأناط الاتصال المعرلي 
الزراعي لزراع منطقة القصيم بالمملكة العربية 
السعودية. » جلة كلية الزراعة. جامعة ا ملك سعود, 
مقاع؟ (لاخقام) *8ك لالا. 
ب) يشار إلى الكتب في المتن داخل قوسين مربعين مع ذكر 
الصفحات. مثال ذلك [4. ص" .]١‏ 
أما في قائمة المراجع فيكتب رقم المرجع داخل قوسين مربعين 
متبوعا باسم عائلة المؤلف ثم الأسماء الأولى أو اخختصاراتها 
فعنوان الكتاب (تحته خط) فمكان النشر ثم الناشر فسنة 
النشر. 
مثال: الخالدي. محمود عبدا حميد. قواعد نظام ا حكم في 
الإسلام . الكويت: دار البحوث العلمية.» ٠198م.‏ 
عندما ترد في المتن إشارة إلى مرجع سبق ذكره يستخدم رقم 
المرجع السابق ذكره (نفسه) مع ذكر أرقام الصفحات المعنية بين 
قوسين مربعين على مستوى السطر. 
يجب مراعاة عدم استتخدام الاختصارات مثل: المرجع 
آ- الحواشي : تستخدم لتزويد القارىء بمعلومات توضيحية . 
يشار إلى التعليق في المتن بأرقام مرتفعة عن الطر بدون 
أقواس . ترقم التعليقات متسلسلة داخل المتن ويمكن الإشارة 
إلى مرجع داخل الحاشية ‏ في حالة الضرورة - عن طريق 
استخدام رقم المرجع بين قوسين مربعين بنفس طريقة 
استخدامها في المتن ‏ 
تقدم التعليقات على صفحات مستقلة علما بأنها ستطبع 
أسفل الصفحات المعنية ويفصلها عن المتن خط . 
- تعبر المواد المقدمة للنشر بالمجلة من آراء ونتائج مؤلفيها فقط . 
4- المستلات: يمنح المؤلف خمسين (60) مستلة مجانية . 
9 المراسلات : توجه جميع المراسلات إلى 


مجلة جامعة الملكث سعود (العلوم التربوية) 
ص. ب 508 الرياض ١١1401‏ 
المملكة العر بية السعودية 

٠‏ عدد مرات الصدور: نصف سنوية. 

سعراللنسخة الواحدة: ٠١‏ ريالات سعودية. ه دولارات 
أمريكية (بها في ذلك البريد) . 

7 الاشتراك والتبادل: عيادة شؤون المكتبات. جامعة الملك 
سعود. ص .ب 73748٠0‏ الرياض 1١446‏ .ء المملكة العربية 
السعودية . 


جلة جامعة ا ملك سعود. م 1. العلوم التريوية .)١(‏ ص ص *88-/ا/1" بالعر بية, الرياض (١1141اه/‏ 1990م). 


المجلد الثاني 
العلوم التربوية (,) 


مها1٠‎ 


1م 


ا عمادة شؤون المكتبات ‏ جامعة الملك سعود 
ص .ب 755148٠‏ الرياض ١١148‏ المملكة العربية السعودية 


ه هينة التحرير 


. أحمد بن محمد الضبيب 
د. عزت بن عبدالمجيد خطاب 
د. عبدالملك محمد عبدالرحمن 
. علي إيبراهميم بدوي 
. د. محمد بن عبدالرحمن الحيدر 
د. عبداللطيف عبدالعزيز خحماخم 
. د. إبراميم محمد الشافعي 
. د. ارت كيبل 


. سعد بن عبدالعزيز الراشد 


المحررون 
أد. إبراهيم محمد الشافمي2 رئيسا 
1د سو الخعم عن علي 
أدد. مصطفى بن محمد عيسى فلاته 
د. عبدالرحمن بن سليان الطريري 


ما 
ومس ١‏ لص ١‏ ليسا لس بسنا اهس 


42 ارملا مهو اللاي ل 


1110/11٠١ ©‏ جامعة ا للك سعود 
ميع حقوق الطبع حفوظة . لا سمح بإعادة طبع أي جزه من ا مجلة أونسخه بكي شكل وباي وسيلة سواء كانت إلكترونية أوآلبة بي في ذلك التصوير 
والتسجيل أو الإدخال في أي نظام حفظ أو استعادة معلومات بدون ا حصول عل موافقة كتابية من رئيس نحرير الجلة . 


2 مطابع جامعة الملك سعود 1411م 
و 


جلة جامعة ا ملك سعودء م ". العلوم التربوية (؟). ص ص *8#-/ا/ا5 بالعربية. الرياض (١٠11اه‏ / 1550م). 


المحتويسات 


القسم العربي 


مدى ممارسة النشاط البدني لدى عينة من الشباب الجامعي 


هزاع جد الفزاع اذ[ [ذ[ [ [  [‏ 1 1 1011 


جدوى برامج محو الأمية: دراسة من وجهة نظر الدارسين والدارسات 


بالمملكة العربية السعودية 


عبدالرحمن بن سعد الحميدي ا[ 0 00010 
محمد شحات حسين الخطيب مي 10و ات رك 1 اي موك مره ل ا ل 


العوامل المؤثْرة على مشاركة الطلاب في المناقشات الأكاديمية داخل القاعات 
الدراسية كا يقررها طلاب كلية التربية في أمها فرع جامعة الملك سعود 


علي بن همزل المصوري وعبدالغني بوشوار 3 ا 00100000 شغ 


أثر استخدام مختبر اللغة في تعليم أحكام التلاوة: دراسة تجريبية 


عبدال رحمن صالح عبدالله وفتحي حسن ملكاوي نقام الأترتيد نه مسج سا طق اا ا 


العلاقة بين برامج التعليم العالي وحاجات المجتمع السعودي التدموية 


علي بن سعد القرني ا ا 


موافق فواز الرويلي ا ا ا 00 


و 


تباين القياسات الجسمية بين رياضبى المستويات العالية السعوديين تبعاً 
لتباين الرياضة المارسة 


عبدالوهاب حمد التجار ا 0 


مفهوم الذات وعلاقته بالتحصيل الدراسي لدى الأطفال: دراسة ميدانية 

لبناء مفهوم ذات إيجابي 

سامي بن حمد ملحم لوست وت الاب انج و لت تسد دوج د سوسس جو ع حكن و 
نحو صياغة سلوكية لأهداف الدراسات الاجتتاعية 

عبدالرحمن بن حمد الشعوان نتروا وام ل لا ا فقي لم عق لاا قلاعم 
شباك القلة في الفن الإسلامى والاستفادة منه في محال التربية الغنية 

عبدالحميد الدواخلي 1 ْ 


جلة جامعة ا ملك سعود, م *. العلوم التربوية (؟). ص ص 937-7207" (١11١ه‏ / ٠6ؤام).‏ 


مدى تمارسة النشاط البدني 


هزاع محمد الهزاع 
أستاذ مشارك, قسم التربية البدئية» كلية التربية» جامعة ا ملك سعود, الرياض» ا مملكة العربية 
السعودية 


ملخص البحث . أدى التطور الحضاري الذي تشهده المملكة العربية السعودية إلى زيادة الاعتماد على الآلة 
والتقنية الحديثة إلى حد كبير» ولقد تبع ذلك تغير واضح في نمط ا حياة وخاصة فيها يتعلق بمستوى النشاط 
البدني وتوازن الطاقة . هذا التغير في نمط احياة وما تبعه من انخفاض في مستوى النشاط البدني لا يخلو 
من مخاطر صحية على المجتمع حيث تشير الدلائل العلمية إلى العلافة الوثيقة بين انخفاض مستوى النشاط 
البدني من جهة وبين كثير من أمراض العصر من جهة أخرى. 


وتحت هذه الاعتبارات تم إجراء دراسة لمعرفة مدى ممارسة النشاط البدني لدى عينة ممثلة لطلاب 
جامعة الملك سعود بالرياض قوامها 51 فردًا من خلال استبانة خاصة صممت لهذا الغرض. ولقد 
أظهرت نتائج هذه الدراسة أن نسبة المارسين للنشاط البدني من أفراد العينة بلغت 7 ,84/» غير أنه 
اتضح أيضًا أن نسبة المارسين للنشاط البدني بانتظام تبلغ 51,9/ فقط. وعندما تم حساب نسبة الذين 
يحققون الفائدة الصحية من جراء المارسة ى] تحث عليه التوصيات الصحية وجد أنها تبلغ /١8,١‏ من 
عينة الدراسة . وحول النشاط البدني الأكثر مزاولة أظهرت النتائج أن ممارسة كرة القدم تأتي في المرتبة الأولى 
بنسبة 7177 707/ تليها الهرولة والجري بنسبة /١514‏ ثم رياضة المثى بنسبة 5 ثم السباحة بنسبة 
"8 ثم التدريب بالأثقال بنسبة /ا, 0/ ثم العديد من الأنشطة الأخرى الأقل عمارسة . 


م 


لان هزاع محمد المزاع 
بالإضافة إلى ما سبق تم التطرق إلى أماكن المارسة ومدة المارسة وتكرارها والأسباب التي تجعل 
الممارسين للنشاط البدني يستمرون في ممارستهم . ولقد تمت مناقشة هذه النتائج فيا يتعلق بتحقيق اللياقة 
البدنية ومقارنتها بدراسات في مجتمعات أخرى . 


مقدمه 
شهدت المملكة العربية السعودية في السنوات الأخيرة تقدمًا حضاريًا ملحوظا تبعه تغير 
واضح في نمط الحياة وخاصة فيه| يتعلق بمستوى النشاط البدني وتوازن الطاقة .]١1[‏ حيث 
أدى الاعتماد على الميكنة والتقنية الحديئة إلى اخختصار (بل وانعدام في كثير من الحالات) 
حجم الطاقة المبذولة في معظم أوجه الحياة اليومية . 


وعلى النقيض من جيل اليوم فقد عاش جيل الأجداد حياة قوامها الحركة والنشاط با 
فرضتها ظروف الحياة الشاقة عليهم آنذاك مؤديًا ذلك إلى تمتعهم بحد ملائم من اللياقة 


هذا التغير في نمط الحياة وما تبعه من انخفاض في مستوى النشاط البدني لا يخلو من 
مخاطر صحية على المجتمع حيث تشير الدلائل العلمية إلى العلاقة الوثيقة بين انخفاض 
مستوى النشاط البدني من جهة وبين كثير من أمراض العصر من جهة أخرى وخاصة 
أمراض القلب الماجية [: 4 . 5 . 5., ل,] كا أن الركون للراحة والخمول ذو أثر سلبى على 
كثير من الوظائف الفسيولوجية في الجسم البشري [4. 5: .]٠١‏ 1 


وعلى الرغم من هذا التغير الملحوظ في نمط الحياة ومستوى النشاط البدني في مجتمعنا 
الحاضر إلا أن الدراسات العلمية المنشورة والتي تعالج هذا الموضوع كا أو نوعًا تكاد تكون 
معلومة . 


وعليه فإن الغرض من هذا البحث هو محاولة دراسة مدى ممارسة النشاط البدنى لدى 
عينة من الشباب الجامعي ممثلا بطلاب جامعة الملك سعود. 


مدذى بمارسة النشاط البدني . 7 6م 


الطريقة والإجراءات 

تم تصميم استبانة بغرض معرفة مدى ممارسة النشاط البدني ونوع النشاط المارس 
وشدته وتكراره. ولقد روعي في تصميم الاستبانة السهولة والتسلسل المنطقي مع الأخذ في 
الاعتبار ألا تكون الأسئلة كثيرة حتى لا تؤثر على مدى استجابة الأفراد للاستبانة (احتوت 
على ١9‏ سؤالاً) . ولقد تم عرض الاستبانة أولاً على عدد من المختصين وتم بعد ذلك 
تنقيحها حتى خرجت بصورتها النهائية. ولقد روعي في اختيار الأنشطة البدنية المذكورة في 
الاستبانة أن تكون مما يسهم في رفع الكفاءة القلبية ‏ التنفسية عند ممارستها بانتظام [8» 
أأء"؟أ]. 


ولقد تألفت عينة البحث من مجموعة من الطلاب المنتظمين بجامعة الملك سعود 
والمسجلين لمقررات الثقافة الإسلامية للفصل الدرامي الثاني من العام الجامعي 
1ه حيث تم عشوائيًا اختيار ثلاث شعب من مجموع الشعب المطروحة لكل 
مقرر من مقررات الثقافة الإسلامية الخمسة ٠١6 - ٠١١(‏ سلم). ويهذا أصبح عدد 
الشعب التي تم اختيارها ١6‏ شعبة (” شعب لكل مقرر). وبها أن مقررات الثقافة 
على مختلف مستوياتهم الدراسية فقد تم افتراض أن هناك توزيعًا عشوائيًا لطلاب الجامعة 
على هذه المقررات مما يجعل العينة المختارة تمثلة لطلاب الجامعة. والجدير بالذكر أن عدد 
طلاب جامعة الملك سعود (وهم جتمع الدراسة) ف الفصل الدراسي الذي أجريت فيه 
تلك الدراسة قد بلغ 5١47١‏ طالبا. 


ولقد تم توزيع الاستبانات بعد ذلك على جميع الطلاب ني تلك الشعب المختارة. 
بالإضافة إلى ذلك تم استبعاد طلاب قسم التربية البدنية من العينة نظرًا لكونهم يدرسون 
مقررات تخصصية ذات طابع عملي . ولقد تم أيضًا إعطاء تعلييات للطلاب الذين يدرسون 
أكثر من مقرر من المقررات المختارة ألا يشاركوا بأكثر من مرة واحدة في الإجابة على 
الاستبانة . 


انا هزاع محمد الحزاع 


بعد ذلك تم ترميز البيانات ثم إدخالها في الحاسب الآلي بجامعة الملك سعود ثم 
معاطتها إحضائيًا باستخدام حزمة 545 لاستخراج الإحصائيات الوصفية . 


التسائج 

تم التمكن من جمع بيانات لعدد ١7‏ شعبة ولم يتم السماح بتطبيق الاستبانة على ثلاث 
من الشعب الخمس عشرة التي تم اختيارها. ولقد بلغ عدد الطلاب الذين شملتهم 
الدراسة 57" طالباً. ويوضح الجدول رقم ١‏ الصفات الجسمية لعيئة الدراسة حيث بلغ 
متوسط العمر 7١,9‏ سنة متراوحًا بين 197 و ٠‏ سنة. وكان متوسط وزن أفراد العينة 
6 كجم حيث تراوح بين 1 و 9فكجم. أما متوسط طول أفراد العيئة فقد بلغ 
1 سم متراوًا بين 184 و 48ة١سم.‏ وعند حساب مؤشر كتلة الجسم (8141) 
والذي يعتبر مؤشرًا للسمنة لدى الفرد ‏ بلغ متوسط مؤشر كتلة الجسم لأفراد العينة 
؟ ,7 . وهذًا المتوسط يقع ضمن الحدود الاعتيادية, على الرغم من وجود العديد من 
الأفراد الذين تجاوز المؤشر لدمهم الرقم "٠‏ مما يجعلهم في عداد ذوي السمنةء ولقد أظهر 
معامل الارتباط بين مؤشر كتلة الجسم والعمر علاقة عكسية وإن كان منخفضًا نسبًا إلا أنه 
ذو دلالة إحصائية عند مستوى 2٠0 ,0٠0٠01١‏ مشيرا إلى أنه مع تقدم العمر لدى أفراد العينة 
ترتفع نسبة السمنة لديهم . 


جدول رقم .١‏ الصفات الجسمية لعينة الدراسة (العدد - 855) 


المتغير المتوسط الحساي ‏ +3 الانحراف المعياري المدى 
العمر (سنوات) الح لف 2 لك كض 
الوزن (كجم) )5 1 ه1١‏ ؟؛ -44 
الطول سم) دكين 1 80 89١ا_ه5ا١‏ 
مؤشر كتلة الجسم" ا < ادك انا 


* مؤشر كتلة الجسم > الوزن (كجم) / مربع الطول (م). معامل الارتباط بين مؤشر كتلة الجسم والعمر - 
٠ ,"4-‏ وهو دال إحصائيًا عند مستوى .٠, ٠٠01‏ 


مدى ممارسة النشاط البدني. . . 4ذيانا 


أما عن نتائج الدراسة في) يتعلق بمدى مارسة النشاط البدني فيوضح لنا الشكل رقم 
١‏ أن 54,7/ من أفراد العينة يهارسون نوعًا أو أكثر من أنواع النشاط البدني . ويبلغ من 
يمارسون النشاط البدني بانتظام من هؤلاء حوالي 77/. بينما تمثل نسبة غير الممارسين للنشاط 
البدني 8 , ©5./ من أفراد العينة . وعند سؤال المجموعة غير المارسة حاليّا للنشاط البدني عن 
مدى ممارستهم السابقة أجاب 88,48/ من غير ال مارسين (أي 7 , )/5٠‏ من أفراد العينة) 
أغهم كانوا يمارسون النشاط البدني سابقًا بينه) أجاب /١١,7‏ منهم (أي /5,١‏ من أفراد 
العينة) أغهم لم يمارسوا أي نشاط بدني سابق . 


نسية غير المارسين حاليا 
مرهةغ1 


شكل رقم .)١(‏ مدى ممارسة النشاط البدني لدى عينة الدراسة وتظهر مجموعتان رئيسيتان من المارسين 
وغير الممارسين حاليا وتتفرع مجموعة غير المارسين حاليا إلى مجموعة كانت تمارس سابقا 
وأخرى لم تمارس أي نشاط بدني سابق . 


لان هراج عبماه الهراع 


المجموعة غير الممارسة للنشاط البدني 
بلغت نسبة غير المارسين للنشاط البدني من أفراد العينة كما أوضحنا 45,8 / ولقد 
اتضح أيضًا أن /, ٠‏ 5/ من أفراد العينة الذين لا يمارسون نشاطا بدنيًا حاليا كانوا يمارسون 
نوعَا أو أكثر من النشاط البدني. وعند سؤال المجموعة غير المارسة للنشاط البدني عن 
الأسباب الرئيسة التي تجعلهم لا يهارسون النشاط البدني (انظر جدول رقم ؟) أجاب 
7 منهم بأن ذلك نتيجة لعدم وجود الوقت الكافي لمزاولة النشاط البدني. وكان عدم 
توافر المكان المناسب سببا لعدم ممارسة /١7,*‏ من أفراد تلك المجموعة. ومن الأسباب 
المؤدية لعدم المارسة والجديرة بالإشارة أيضا ما ذكره , 4/ من الأفراد بأن السبب كان 
الخشية من انتقاد الآخرين, وعلى الرغم من أن تلك النسب ضثيلة إلا أنها توضح مدى 

القصور في النظرة الاجتماعية لمارسة النشاط البدني بشكل عام . 


جدول رقم ؟ . أسباب عدم ممارسة النشاط البدني في نظر مجموعة غير المارسين من أفراد العينة 


السلحيت النسبة المثوية 
1 
عدم وجود الوقت الكافي له 
عدم توافر المكان المناسب ميو 
أسباب أخرى (لم تذكر) 4 
الوضع الصحي لا يسمح بال مارسة 7*١‏ 
المنشية تمن انتقاد الآخرين 00 


ولقد اتضح أيضًا من إجابات الطلاب حول أسئلة تتعلق بانتظام المارسة أو تقطعها 
ومكان المارسة ومدة الانقطاع أن معظم أفراد المجموعة غير المارسة حاليًا كانت تمارس 
النشاط البدني بصورة متقطعة )/1١(‏ وأن المارسة كانت في الأحياء (حوالي )/4١‏ أو في 
المدرسة (7511/). وأظهرت الإجابة على سؤال حول مدة الانقطاع عن ممارسة النشاط 
البدني أن الغالبية منقطعة عن المارسة لفترة تتراوح ما بين 0-1 سنوات . وأوضحت الإجابة 
على سؤال حول الأسباب الرئيسة التي أدت لانقطاع ممارسة النشاط البدني من تبل الأفراد 


مدى ممارسة النشاط البدني. . . انا 


المارسين سابقًا أنها لا تخرج كثيرا عن الأسباب التي تجعلهم لا يهارسون النشاط البدني حائيًا 
حيث انحصرت ف عدم وجود الوقت وعدم وجود الإمكانات, والإصابة والمرض وأسياب 
أخرى لم تذكر مثلث حوالي 1/7 . 


المجموعة المارسة للنشاط البدني 

بلغت نسبة الذين يبارسون حاليًا نوتا أو أكثر من النشاط البدني 7 , 54 8/ من أفراد 
العيئة الكلية . ولقد أظهرت إجابات العيئة ال مارسة حول نوعية النشاط البدني الممارس حاليًا 
كما هو موضح في الشكل رقم ” أن كرة القدم هي الأكثر ممارسة حيث بلغت نسبة ممارسيها 
7 تليها ممارسة الحرولة والخري )/7١١,4(‏ ورياضة المثنبي )/١7,5(‏ ثم يلي ذلك 


1١٠ 


** دراجات » تمرينات بدنية» حمبان» الخ 
* كالعمل في الحديقة 


شكل رقم (؟). نوعية النشاط البدني الممارس حاليا من قبل أفراد العينة الممارسين. 


لخن مزاع محمد المزاع 


السباحة (8,7/) ثم التدريب بالأثقال حيث بلغت نسبتها /, 0/ ثم ألعاب المضرب 
بنسبة 5, 2/8 ثم الكرة الطائرة في المركز السابع بنسبة ؟ , 0/» ثم مزاولة عمل بدني مجهد 
(كالعمل في الحديقة مثلاً) حيث بلغت النسبة /» ثم بعد ذلك أنشطة أخرى بنسبة 
5 متمثلة برياضات كالدراجات أو التمرينات السويدية أو الجمباز. . . إلخ . ثم جاء 
في المركزين العاشر والحادي عشر على التوالي كل من كرة السلة بنسبة « , ”/ وألعاب الدفاع 
عن النفس كالكاراتية والجودو والتايكوندو بنسبة 1/377 . 


ولقد تبين من نوعية النشاط البدني المارس أنه باستثناء ممارسة كرة القدم فإن الأنشطة 
التى احتلت المراتب الأولى تمثل رياضات تؤدي إلى تطوير اللياقة القلبية ‏ التنفسية ‏ (الرولة 
والجري والمشي والسباحة ‏ وتطوير القوة والتحمل العضلي - التدريب بالأثقال) . ولقد بلغت 
نسية الأنشطة التى تؤدي إلى تطوير اللياقة القلبية ‏ التنفسية وهى الأنشطة اطوائية 6:06 
1 5 , 21 من المجموع الكل للأنشطة الممارسة . 1 


وحول سؤال عن مكان ممارسة النشاط البدني اتضح أن أكبر نسبة من المارسين تمارس 
النشاط البدني في الأحياء حيث بلغت 8,5/ وهي نسبة قريبة جدًّا من نسبة الذين كانوا 
يهارسون النشاط البدني سابقًا من مجموعة غير ال مارسينء يأتي بعد ذلك في المرتبة الثانية 
ممارسة النشاط البدنيٍ في الجامعة وبنسبة 5,4 7/ ثم في الأندية الرياضية (؟ , )/١8‏ ثم في 
البيت (8,1/) وأخير في الأندية الصحية )/37١4(‏ وفي أماكن أخرى لم تحدد (7,7/) . 
كما أظهرت نتائج هذه الدراسة أن معظم حالات المارسة هي لغرض ترويحي (844.4/) 
بينم يمارس النشاط البدني لغرض تنافسي /1٠١ , ١‏ فقط من أفراد العينة الممارسين. 


وحول طبيعة المارسة أجاب 4 , 4١‏ من أفراد العينة أن ممارستهم للنشاط البدني هي 
منتظمة بينها أجاب بقية الأفراد الممارسين (5, 209/) بأنها متقطعة. وعند سؤال الذين 
يارسون النشاط البدني بانتظام عن مدة وتكرار الممارسة كانت الإجابات على النحو الموضح 
بالجدول رقم . حيث يتضح من الجدول عند محاولة ربط إجابات مرات المارسة الأسبوعية 
مع مدة المارسة في كل مرة أن نسبة من يمارسون النشاط البدني 7-١‏ مرات في الأسبوع لمدة 


مدى ممارسة النشاط البدي. . . لمانا 


الذين يمارسون 7-7 مرات في الأسبوع لمدة ١7١-1١‏ دقيقة 88 /١7,‏ وبشكل عام يتضح 
من الحدول أن أكبر نسبة من الممارسين بانتظام تمارس النشاط البدني مرتين إلى ثلاث مرات 


جدول رقم 7. النسبة المئوية لتكرار ومدة ممارسة النشاط البدني لدى أفراد العيئة المارسين للنشاط 
البدني. 
امد" 0 <لس ‏ سرك »لك 86( (١٠١>‏ المجموع 
التكران** دقيقة دقيقة دقيقة دقيقة 
عرة في الأسبوع كلاه لاك مه 1[ ا/ ضسكنةهة ارم 
5" مرات في الأسبوع 0 1م السيرة الللي 21 


أكثر من “هرات في الأسبوع الاقرك/ ل / ف ا اللي 
اين مسرو ود,(غ/ الام 0 


مدةالمارسة. 


*» تكرار المارسة في الأسبوع . 


وعن أهم الأسباب التي تجعل المارس حاليًا يستمر في ممارسة النشاط البدني ى) هو 
موضح في الجدول رقم ؛ . أجاب أكثر من نصف الأفراد المارسين (5 , 6٠‏ //) بأن ذلك يعود 
للفائدة الصحية التى يحصلون عليها من جراء المهارسة . وأجاب ١‏ , 78/ من الأفراد بأن 
ذلك يعود للفائدة اللروضية مك عراء الممارسة بينما أجاب , /٠١‏ من الأفراد أن ذلك يعود 
إلى الهواية وأشار البعض الآخر (7, 7/) إلى أن من أسباب استمرارهم في المارسة يعود إلى 
نواح اجتماعية كالتعارف والالتقاء بالزملاء وأجاب ما نسبته 555/ من أفراد العيئة أن 
استمرارهم في ممارسة النشاط البدني لغرض شغل أوقات الفراغ لدمهم . 


حلطن مراع عيهد مراع 


جدول رقم ؛ . الأسباب التى تجعل أفراد العينة المارسين يستمرون في مارسة النشاط البدني 


النسمة المئوية 
للفائدة الصحية ان 
للترويح ديكا 
للهواية 1 
لجوانب اجتماعية عم 
لشغل وقت الفراغ اا 


تكتسب معرفة مدى ممارسة النشاط البدني في مجتمع ما أهمية كبيرة نظرًا لارتباط ذلك 
بالصحة واللياقة القلبية - التنفسية مما ينعكس بالتالي على الصحة العامة لأفراد ذلك 
المجتمع . وتتفق معظم الدراسات والبحوث المرجعية ُِ أن طريقة الاستبانة عتتهمهه6وعنو 
4 من أكثر الطر فق ملاءمة لدراسة مدى ممارسة النشاط البدني لدى شريحة كبيرة من 


المجتمع [011؟7١].‏ 


وعلى الرغم من التأثير الإيجابي للمارسة النشاط البدني على كثير من الوظائف الحيوية 
في الجسم [5. ”ا ك. مااي لاء هما ]٠‏ إلا أن نتائج هذه الدراسة تشير إلى أن 
نسبة غير ال مارسين للنشاط البدني لدى عينة الدراسة تصل إلى ما يقرب من 15/. وعند 
مقارنة تلك النسبة مع ما أشارت إليه دراسات مشابهة في أمريكا وكندا نجد أن تلك النسبة 
تشابه إلى حد ما نسبة ال 6٠‏ والتي وردت في دراسة لعينة من المجتمع الأمريكي .]١[‏ 
كا وتعتبر هذه النسبة من غير المارسين للعينة السعودية في هذه الدراسة أقل من تلك التي 
سجلت من قبل بلير تندا8ه [14] في مراجعة لمجموعة من الدراسات عن مدى ممارسة 
النشاط البدني لدى المجتمع الأمريكي حيث بلغت نسبة غير الممارسين 060 والجدير 
بالذكر أن أهداف وزارة الصحة ورعاية الإنسان في الولايات المتحدة الأمريكية تطمح في 


مدى ممارسة النشاط البدني. . . نضا 


أن تصل نسبة ممارسة النشاط البدني لدى المجتمع الأمريكي بين سن ١8‏ و58 إلى 75 
في العام ٠99١م .]١5[‏ ولقد أظهرت نتائج الاستفتاء الكندي للياقة البدنية [17] أن 
نسبة الذين لا يعارسون نشاطًا بدنيًا منتظ) تصل إلى 98/ من أفراد المجتمع . هذه النسبة 
وإن تبدو أعلى من تلك الي سجلت في دراستنا الحالية على الشباب الجامعي إلا أن الملاحظ 
أن الدراسة الكندية وكذلك الدراسات الأمريكية التي وردت من قبل بلبر [14] تشمل 
قطاعًا كبيراً من الأفراد وعلى مدى عمري كبير (من 18 - 18 سنة) وبالتالي فمتوقع انخفاض 
متوسط نسبة المارسة لاحتواء العينة على الشرائح العمرية المتقدمة والتىي تنخفض ممارسة 
النشاط البدني لديهم مع التقدم في العمر. وعلى العكس من ذلك فإن الشريحة العمرية في 
هذه الدراسة ال حالية ذات مدى عمري صغير (من 177 ١‏ سنة) وهي في الواقع تمثل أفرادًا 
في مرحلة الشباب والتي هي مرحلة النشاط والحيوية . 


ومن جانب آخر فعند التطرق لمجموعة المارسين للنشاط البدني فعلى الرغم من أن 
نسبة الذين يمارسون نوعًا أو أكثر من النشاط البدني تبلغ ؟ , 84/ من أفراد العيئة إلا أنه 
عند حساب الذين يمارسون بانتظام من هؤلاء (4 , )/4٠‏ تصبح النسبة الحقيقية للممارسين 
بانتظام من أفراد العينة 9 ١؟3/‏ فقط. أما عند محاولة حساب نسبة الذين يحققون الفائدة 
القلبية ‏ التنفسية (اللياقة الهوائية) من جراء المارسة والتي تعنى * مرات أو أكثر في الأسبوع 
كا تحث عليه التوصيات الصحية [8] نجد أن هذه النسبة من ال مارسين والتي تحقق الفائدة 
القلبية - التنفسية لا تبلغ إلا حوالي 59/* من نسبة ال ,2/1751 أي ,/1١6,١‏ وبهذا 
يتضح أن نسبة الذين يمارسون النشاط البدني بانتظام ثلاث مرات أو أكثر في الأسبوع تمثل 
في الواقع /١8 , ١‏ فقط من عينة الدراسة . 

وعند مقارنة هذه النسبة والتي تمارس النشاط البدني بانتظام وبتكرار كاف يكفل 
تحقيق اللياقة القلبية ‏ التنفسية مع الدراسات السابقة من الولايات المتحدة الأمريكية وكندا 
على سبيل المثال نجد أنها أقل قليلاً من تلك التي وردت من بروكسى ]١7[‏ حيث بلغت 
نسية الذين برارسون النشاط البدق بشكل كاف لتحقيق اللياقة البدلية وال 208 .' أمما 


* انظر الجدول رقم حيث يوضح -/1٠٠١‏ 30,44 -59/ تقريبا. 


بلغي هزاع محمد الهزاع 


الدراسة الكندية السابقة الذكر ]١5[‏ فتشير إلى أن حوالي 78/ من المجتمع الكندي يارس 
النشاط البدني بشكل يحقق الفائدة الصحية المطلوبة للجهاز القلبي الوعائي. وهي نسبة 
أعلى من تلك الى وجدت في دراستنا الحالية للشباب الجامعي .)/١6,١(‏ 
خاقة 

يتضح من خلال نتائج هذه الدراسة أن نسبة المارسين للنشاط البدني بانتظام بلغت 
حوالي 77/. غير أن نسبة الذين يهارسون النشاط البدني با يحقق الكفاءة القلبية - التنفسية 
ينخفض قليلا لتصبح حوالي ./١‏ كما يظهر من مقارنة هذه النسب مع مستويات المارسة 
لدى مجتمعات أخرى أنها أقل قليلا من تلك التي وردت ضمن دراسات عن كل من 
المجتمع الأمريكي أو المجتمع الكندي . ويوصي الباحث في نهاية هذه الدراسة إلى تشجيع 
ممارسة النشاط البدني وإثارة الاهتمام بتطوير اللياقة القلبية - التنفسية لدى المجتمع 
السعودي بشكل عام والشباب الجامعي بشكل خاص. كما يوصي بإجراء دراسات أخرى 
حول مدى ممارسة أفراد المجتمع السعودي في الفئات العمرية الأخرى للنشاط البدن. 


شسكر . يود المؤلف أن يشكر كلا من الدكتور يحبى النقيب والدكتور عبدالوهاب 
النجار (قسم التربية البدنية) على الاقتراحات البناءة حول أسئلة الاستبانة.» وكذلك كل 
من المعيدين عبدالرحمن العنقري وجميل فيروز وسلمان الجدعان وجمال القروني ومصطفى 
عاشور على مساعدتهم ف توزيع الاستبانات والمعيد نبيه عبداشادي في المساعدة في إدخال 
البيانات . 


اللمسراجسمع 
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يجلة جامعة ا ملك سعود» م ”2 العلوم التربوية (؟). ص ص /اة"ه"؛ (١51١اه‏ / «ككام). 


جدوى برامج حو الأمية دراسة من وجهة نظر الدارسين والدارسات بالمملكة 
العربية السعودية 
عبدالرحمن سعد الحميدي 

استاذ مشارك » قسم التربية كلية التربية» جامعة ا ملك سعود, الرياض» ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. تبذل حكومة المملكة العربية السعودية جهوذا عظيمة في نشر العلم وجحو الأمية بين 
المواطنين» بل إن هذه الجهود تتعرض أحيانًا للضياع والتبدد نتيجة لإحجام مجموعة من الدارسين وكثرة 
غيابهم . وتأتي هذه الدراسة كمحاولة لقياس جدوى برامج محو الأمية من خلال اراء الدارسين في برامج 
حو الأمية في المملكة العربية السعودية. وهدفت الدراسة إلى : التعرف على جدوى برامج محو الأمية من 
وجهة نظر الدارسين والدارسات ؛ التعرف على الإمكانات المتاحة لتنفيذ برامج محو الأمية من وجهة نظر 
الدارسين والدارسات ؛ التعرف على المشكلات التي يواجهها الدارسون والدارسات في برامج حو الأمية؛ 
التعرف على أوجه الشبه والاختلاف بين وجهات نظر الدارسين والدارسات نحو جدوى برامج حو الأمية . 


وبعد مراجعة ما كتب في هذا المجال توصل الباحث إلى الفروض التالية : )١(‏ فرض يتعلق بجدوى 
برامج حو الأمية وهو: (إن برامج حو الأمية غير مجدية من وجهة نظر الدارسين والدارسات)؛ (ب) فرض 
يتعلق بالإمكانات المتاحة للدارسين بمدارس محو الأمية وهو: (إن الإمكانات المتاحة لتنفيذ برامج محو 
الأمية غير كافية من وجهة نظر الدارسين والدارسات)؛ (ج) فرض يتعلق بالمشكلات التي يواجهها 
الدارسون في برامج محو الأمية وهو: (إِن الدارسين والدارسات يواجهون ‏ من وجهة نظرهم ‏ مشكلات 
تربوية وغير تربوية) . 

ولتحقيق أهداف الدراسة. أجريت الدراسة على (881) دارسًا و(548) دارسة. اختبروا بطريقة 
عشوائية وهي العينة التي اعتمد عليها الباحث في التحليل الإحصائي المستخدم لفحص فروض الدراسة. 
كما استخدم الباحث استبانة مكونة من (57) اثنين وعشرين سؤالامغلقًا حددت الإجابة فيها (بنعم أولاح . 


1 


يكنا عبد الرحمن بن سعد الحميدي 

ولقد كانت نتيجة الدارسة على النحو التالي: 

١‏ - تبين من تحليل نتائج الفرضية )١(‏ أن أكثر من نصف الدارسين أجابوا بالإيجاب أو ما نسبته 
(6, 54/) وهذا يؤكد صحة الفرضية الأول . 

؟ - تبين من تحليل نتائج الفرضية (ب) أن غالبية الدارسين أجابوا بالإيجاب أو ما نسبته (4, 076//) 
وهذا يؤكد صحة الفرضية الثانية . 

 *‏ تبين من تحليل الفرضية (ج) أن أكثر من نصف الدارسين أجابوا بالإيجاب أو ما نسبته 
(؛ ,58/) وهذا يؤكد صحة الفرضية الأخيرة . 

؛ - كما تبين أن هناك فروقا ذات دلالة إحصائية للفرضيات .١(‏ بء ج) عند مستوى (1١٠,٠)ر‏ 
(8دره). 


ومن خلال النتائج السابقة؛ توصل الباحث إلى بعض التوصيات التي قد تساعد المسؤولين عن هذه 
البرامج عل معالحة هذه المشكللات 9 


يتناول هذا البحث المحاور الخمسة التالية : 
الإطار العام للبحث 
الدراسات السابقة 
إجراءات الدراسة 
تحليل النتائج وتفسيرها 
الخلاصة والتوصيات 


مقدمة الدراسة 

تعد النسبة الكبيرة من الأمية بين القوى العاملة من أخطر مشكلات البناء الاجتماعي 
والاقتصادي ني البلدان النامية؛ وقد بلغ معدل هذه النسبة في الوطن العربي لعام ٠/19م‏ 
لفئات الأعمار ١8‏ سنة فأكثر ما يقرب من 59,9/ .١1[‏ ص١5١].‏ وارتفعت بين الإناث 
لتصل إلى 7/.8/ ».1١[‏ ص١7١غ.‏ وانخفضت بين الذكور لتصل إلى ”7/450 [1. 
ص١١١).‏ 


جدوى برامج مو الأمية. . . ااانا 


أما بالنسبة للمملكة العربية السعودية فقد بلغت نسبة الأمية لعام 1985م بين 
السكان المستقرين لفئات الأعمار ١6‏ سنة فأكثر 9, 58/ [؟2 ص ]١‏ وارتفعت بين الإناث 
لتصل إلى ١‏ , 271/59 ص »]١‏ وانخفضت بين الذكور لتصل إلى 4 778 [37. ص١].‏ 


ولقد أدركت حكومة المملكة العربية السعودية ممثلة في وزارة المعارف والرئاسة العامة 
لتعليم البنات أن المواطن السعودي هو رأس مال المجتمع فإن زاد علما ومهارة» وحسنت 
صحته. وقويت عقيدته كان عنصرًا منتجا وفعالا في جتمعه. فكان من الطبيعي أن تتجه 
الجهود إلى نشر العلم وبحو الأمية بين الكبار والكبيرات. وعلى هذاء قامت وزارة المعارف 
والرئاسة العامة لتعليم البنات بمجهودات ضخمة لمحو أمية المواطنين. ففي عام 
7ه وصل عدد مدارس محو الأمية التابعة لوزارة المعارف إلى ١76١‏ مدرسة 
["ء ص ]١‏ تضم 57501717 [. ص ]١‏ دارساء وفي العام نفسه بلغ عدد مدارس محو الأمية 
التابعة للرئاسة العامة لتعليم البنات 16٠١‏ مدرسة [4. ص١]‏ تضم 76٠٠١‏ دارسة 
[ء؛٠صض١].‏ 


وتوافر الرغبة الجادة لدى المعنيين كافة وعلى كل المستويات في القضاء على الأمية في 
المملكة العربية السعودية؛ وضخامة الجهود المبذولة للتصدي ها بشريًا وماديّاء لا يعني خلو 
طريق العمل من بعض الصعوبات. بل إن هذه الجهود تتعرض أحيانًا للضياع والتبدد 
نتيجة لأحجام مجموعة من الدارسين والدارسات, وكثرة غيابهم وانقطاعهم عن الدراسة . 
فهل يعني هذا أن فعاليات البرامج الحالية غير مناسبة وأنها بالتالي لم تحقق أهدافها؟ 


إن برامج محو الأمية لا يمكن أن يكون ها فاعلية حقيقية ما لم ير الملتحقون بها أنها 
تؤثر في حياتهم, وأنها ملائمة لاحتياجاتهم المهنية والشخصية والاجتماعية. وهذه الدراسة 


في المجتمع السعودي . 


50 عبد الرحمن بن سعد الحميدي 
أهداف الدراسة 
تبدف هذه الدراسة إلى : 
5 التعرف عل حجدوى برامج محو الأمية من وجهة نظر الدارسين والدارسات 5 


المملكة العربية السعودية . 
؟ - التعرف على الإمكانات المتاحة لتنفيذ برامج محو الأمية من وجهة نظر الدارسين 
والدارسات . 


*- التعرف على المشكلات التي يواجهها الدارسون والدارسات في برامج حو الأمية . 
4 - التعرف على أوجه الشبه والاختلاف بين وجهة نظر الدارسين والدارسات في 
جدوى برامج عو الأمية . 


أهمية الدراسة 
ترجع أهمية هذه الدراسة إلى عدة عوامل يتصل بعضها بالموضوع ذاته. وبعضها 
الآخر بالباحث نفسه. ويمكن تلخيص أهم هذه العوامل فيا يل . 


العوامل الموضوعية 

١‏ المملكة العربية السعودية دولة رعاية اجتماعية. فالدولة السعودية هي الي تقوم 
تقريبًا بكل أنواع الخدمات والرعاية؛ وتقدمها للمواطنين بالمجان سواء أكانت خدمات 
تعليمية أم صحية» أم إسكانية. . . الخ . وعندما أخذت المملكة بمنيج التخطيط الشامل 
عام ٠1984١ه‏ اهتمت بمكافحة الأمية بين المواطنين. على أساس أن وجود نسبة كبيرة من 
الأمين يقلل ويضعف العائد من استشهارات الخطط التنموية, لا ني محالات التعليم 
فحسب. بل أيضا في مختلف المجالات: وذلك لأن قدرة الأمي على استيعاب خدمات 
الدولة والاستفادة منها وتطويرها أقل من قدرة المتعلم. فرصدت هذا المشروع ميزانية خاصة 
ضمن ميزانية وزارة المعارف والرئاسة العامة لتعليم البنات . 


لكن هذه المجهودات تتعرض أحيانًا للضياع والتبدد نتيجة لأحجام مجموعة من 
الدارسين وكثرة غيامهم وانقاطعهم عن الدراسة . ومن هناء كان من الضروري على المهتمين 


جدوى برامج حو الأمية. . . 4 


58 المجال التعرف على فاعليات برامج محو الأمية من خلال الدراسة والبحث 
للوصول بها إلى مستويات أكثر فاعلية وفائدة. والدراسة الحالية تسعى إلى 
نحقيق ذلك . 


؟ - إن التعرف على فاعليات برامج محو الأمية من وجهة نظر كل من الدارسين 
والدارسات الملتحقين بمدارس محو الأمية في المملكة العربية السعودية» يمكن أن يساعدنا 
في تطوير هذه البرامج مما يجعلها أكثر ملاءمة لهم الأمر الذي قد يؤدي إلى زيادة الإقبال على 
هذه البرامج . 


“ - لاشك أن أفضل القرارات الإدارية هي تلك التى تتخذ في ضوء دراسة يستهدى 
بنتائجها ني اتخاذ القرار. وتعد هذه الدراسة 3 دراسة 0 على الدارسين والدارسات 
الملتحقين بمدارس محو الأمية في المملكة العربية السعودية من حيث أهدافها. وحجم عينتها 
وحدودها. وبما يجدر ذكره أن تقارير العاملين في هذا الميدان تشير إلى وجود كثير من 
المشكلات التي تواجه برامج محو الأمية في المملكة العربية السعودية وتتحدث عن خخطورتها 
وتقدم بعض المقترحات لمعالجتها. لكن هذا شيء والدراسة العلمية الموضوعية للمشكلات 
شىء آخر. 


عوامل خاصة بالباحث أهمها 

للباحث صلة بكل من وزارة المعارف والرئاسة العامة لتعليم البنات. حيث يعمل 
الباحث عضوًا في الأسرة الوطنية لتعليم الكبار وحو الأمية في وزارة المعارف, كما أنه مستشار 
غير متفرغ في محال محو الأمية وتعليم الكبيرات بالرئاسة العامة لتعليم البنات» فهو إذن 
يعيش - بطبيعة عمله وتخصصه ‏ في خضم المشكلات التي تواجه برامج محو الأمية في 
المملكة العربية السعودية وبالتالبي يشارك في المناقشات التي تدور حول هذه البرامج . وقد 
كانت مشكلة جودة البرامج وفعالياتها من المشكلات التي كثر الحديث عنها وثار الجدل حوها 
وقد استثار ذلك كله الباحث ودفعه إلى ضرورة البحث في هذا المجال. 
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حدود الدراسة 
تقتصر هذه الدراسة على: 
المعارف والرئاسة العامة لتعليم البنات فقط (في برامج المكافحة والمتابعة) . 


عليهم فعل هذه البرامج وبالتالي فإن وجهة نظرهم تستحق أن تؤخذ في الاعتبار في أي 
تطوير هذه البرامج . 


 *‏ الدارسين والدارسات الملتحقين بمدارس حو الأمية وتعليم الكبار في المملكة 
العربية السعودية للعام الدرامبي /08/114-1٠84اه.‏ 


١‏ - محو الأمية: يقصد بها في هذه الدراسة محو الأمية الأبجدية. أي تعليم القراءة 
والكتابة ومبادىء الحساب لكبار السن . 


؟ ‏ الأميون: أطلق هذا المصطلح على الأفراد البالغين من العمر حمس عشرة سنة 
فأكثرء والذين لا يعرفون القراءة والكتابة ومبادىء الحساب ذكورًا أم إنانا. 


* - جدوى برامج محو الأمية: يقصد بها في هذه الدراسة شعور الأميين والأميات 
بفائدة برامج حو الأمية وتلبيتها لحاجاتهم ورغباتهم ومذى مناسبة موضوعات هذه البرامج 
وطرق تدريسها لخلفياتهم . 


4 - الكبير: يقصد به في هذه الدراسة الفرد (رجلاً أو امرأة) المقيم في المملكة العربية 
السعودية والذي يبلغ من العمر حمس عشرة سنة فأكثر. 


جدوى برامج محو الأمية. . . ونا 


المحور الثاني : البحوث والدراسات السابقة 
هناك دراسات كثيرة أجريت لما علاقة وثيقة بموضوع جدوى برامج محو الأمية وتعليم 
الكبار. وحيث إن لهذه الدراسات صلة بموضوع هذه الدراسة. فإن الباحث سوف 
يستعرض بعضا منها وفقا للمحاور التالية . 


مدى ملاءمة برامج محو الأمية وفائدتها للدارسين 

أشار كل من مرعي والرشيدي في دراستهم| حول جهود المملكة العربية السعودية في 
محال محو الأمية إلى أن : «(59/) من الدارسين يرى أن المناهج الدراسية لا تتناسب مع 
أعمارهم ‏ كما ترى نسبة مماثلة عدم مناسبة الكتب الدراسية. وأن (89/) من الدارسين 
يرى أن البرامج الدراسية لا تتناسب مع احتياجاتهم ورغباتهم. وأن )/0١1(‏ من الدارسين 
يرى أن طول الوقت المخصص ذه البرامج سبب من أسباب انقطاعهم عن الدراسة 
ويرى (/0/) من الدارسين أنهم يشعرون بعدم الاستفادة من تلك المناهج. وأنهم 
يشعرون بالملل. كما يرئ (57/) من المدرسين أن المنهبج الدراسي والتزامهم الحرتي بت لا 
يتيح لهم فرصة التعرف على كل دارس على حدة. واستخدام عنصر التشويق في التدريس». 
ويرى (81/) من المدرسئين عدم وجود وقت لدى المدرس لذلك [ه. ص ص 
18-ه13]. 


وأكد المنيع أن أهم المشكلات التي تواجه مديري تعليم الكبار وحو الأمية في المملكة 
تتمثل في «عدم تناسب المنبج الدرامي مع احتياجات الدارسين إذ يؤكد ذلك (87//) من 
إجابات الدارسين) ز[كء ص4 5]. 


وأشار الزويلف إلى عدد من العوامل المسؤولة عن تسرب الدارسين من برامج محو 
الأمية. ويأقي في مقدمة هذه العوامل تلك التي تؤكد على أن جوانب مختلفة من البرنامج 
١‏ عدم معرفة بعض المحاضرين بخصائص الكبار. 
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*- استعمال كتب محددة لجميع قطاعات الشعب. 

؛ - عدم ملاءمة كتب الصف الثالث للمتعلمين الكبار. 

© عدم توافر الثقة الكافية لدى المتعلمين ببعض المحاضرين والمحاضرات . 
- تأخر وصول الكتب للمتعلمين. 

1- عدم وجود ما يثير الرغبة لدى المتعلم في المنيج . 

8- صعوبة مناهج التكميل بالنسبة لمناهج مرحلة الأساس . 

4 النجاح بدون استحقاق من مرحلة إلى أخرى . 

. تدريس قواعد اللغة العربية‎ - ٠ 

١‏ ضعف كفاءة بعض المعلمين والمعليات من حيث الإعداد والتدريب. 
- جمود الأساليب التي يتبعها بعض المعلمين والمعليات . 

1# سو معاملة يعن المعلمين للمتعلمي. 

4 - عدم متابعة المتعلمين من جانب المحاضرين والمحاضرات . 

6 تخلف بعض المحاضرين وعدم إلمامهم بالطرق الحديثة للتدريس . 
5 - تأخر وصول الكتب للمعلمين. 

. قصور منهج الثقافة العامة‎ ١١ 

- قلة المدة المخصصة لتكملة مناهج مرحلة التكميل . 

. ]9/[ تكليف العمال بأعمال تتطلب تأخرهم بعد الدراسة‎ ١4 


ومن خلال الدراسة التي قامت بها العدساني تبين أن من بين المشكلات التي تواجه 
الدارسين بمدارس حو الأمية هي : 


١‏ - شخصية المعلم. ويندرج تحتها انخفاض مستواه الفني وتخلف طريقته في 
التعليم , وعدم معرفته بخصائص الكبار وطرق التعامل معهم . 


؟ عدم حصول الدارس على الفائدة النيي يرجوها [84: ص١‏ 5١ع.‏ 


جدوى برامج حر الأمية . . دك 


واستنتج حمدون أن أهم المشكلات التي تواجه الدارسين في المدارس الشعبية في 
بغداد وإربل وذي قار تتمثل في عدم ملاءمة المنيج الدراسي لمستوى الدارسين والدارسات 
وهذا يمثل (90,48/)ء وضعف الترابط في المنبج الدراسي بين مرحلة الأساس والمرحلة 
التكميلية وهذا يمثل (851,8/): وعدم ملاءمة الكتب الدراسية وهذا يمثل (0 , 868/)» 
وقلة الوسائل التعليمية وهذا يمثل (84/) [9. ص ص 115-46]. 


وحول برامج حو الأمية أكد عبدالمطلب أن برامج محو الأمية «لا تفي بحاجات 
الدارسين» ».3٠١[‏ ص5 .]5١‏ 


وأشارت الدراسة الميدانية التي أجرتها المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم حول 
تطوير برامج حو الأمية في الوطن العربي إلى «أن ضعف القدرة لدى بعض الدارسين» 
وخاصة الأكبر سنا في تقبل المعلومات يعد من معوقات العمل في مراكز محو الأمية في الوطن 
العربي» [11. ص ص .]1١8- 1١9‏ 
الإمكانات المتاحة للدارسين 

أشار كل من مرعي والرشيدي إلى أن «(194/) من المدرسين يرى أن المدرسة الليلية 
تعيش عالة على المدرسة الصباحية في كل شىء تقريباء فالأثاث المعد للأطفال في المدرسة 
الصباحية هو نفس الأثاث الذي تستخدمه المدرسة الليلية » والكبير يجلس على المقعد المعد 
للصغير. وتؤكد (45/) من عينة المدرسين أن هذه المقاعد لا تتناسب مع الدارس الكبير. 
كما تؤيد غالبية المدرسين هذا الرأي . ويرى )/9١(‏ من عينة المدرسين أن المدرسة الليلية لا 
تتوفر بها الوسائل التعليمية الضرورية» [8. ص ص .]١١8 - ١١18‏ 


ومن بين ما توصلت إليه سولنج في دراستها حول الصعويات الي تواجه المديرات 
والمعلمات في مدارس تعليم الكبيرات وحو الأمية في منطقة مدينة الرياض التعليمية ما يأتي: 
١١‏ - أن (,50/) من المديرات و(*,4١/)‏ من المعلمات يؤكدن على ازدحام الفصول 
مما يؤثر على نوعية التعليم . 
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؟ - أن )/505,1١1(‏ من المديرات و (54,5/) من المعلمات يؤكدن أن توزيع الدارسات 
الكبيرات لا يراعي فارق السن بينبن . 

> _ أن (,417/) من المديرات و (80,5/) من المعلمات يؤكدن على افتقار المدرسة إلى 
غرفة مستقلة لتكون مكتبة للدارسات» [؟١ ٠»‏ ص4١‏ ]. 


وأشار الزويلف إلى عوامل التسرب التالية وهي في جملتها عوامل تخص بعض جوانب 
البرنامج والإمكانات المتاحة لتنفيذه وهي على النحو التالي: 


. عدم وجود ماكينات خياطة‎ ١ 

؟ - قصور الإمكانات التربوية من مبان وتجهيزات وغيرها. 
جلوس الكبير مع الصغير في صف واحد . 

4 - عدم كفاية المواد الموجودة في ورشات العمل . 

© ندرة استخدام الوسائل التعليمية» [/ا) ص ص45-48]. 


كيا أشارت العدساني إلى أن «عدم ملاءمة مواعيد الدراسة وإمكنتها لظروف الدارس 
تعد من أهم المشكلات التي تواجه الدارسين بمدارس محو الأمية» [4: ص١9١].‏ 


وأكد سيران أن «كثرة ازدحام الصفوف يعد أحد عوائق برامج محو الأمية» [1» 
ص؟ 4 .]١‏ 


كما أشارت تقارير وزارة التربية في الكويت للعام الدرامسي ١951/(‏ -1958م) إلى 
أن «فوارق السن بين الدارسات يقلل الانسجام بينين)» [54١1ء‏ ص7؟]. 


المشكلات التربوية وغير التربوية 

ومن أبرز المشكلات التى أكدتها الدراسة الميدانية حول محو الأمية في الوطن العربي هي 
دقلة الموارد امالية . ونتيجة لذلك» فإن الأبنية والمراكز والفصول الدراسية , والوسائل التعليمية 
والكتب الدراسيةء بقيت غير متطورة في العديد من الأقطار العربية» .]١١8 :11١[‏ 


جدوى برامج محو الأمية. . . يحت 


وأكدت سولنج في دراستها على : 

١١‏ - أن (44,5/) من المديرات و (51,5/) من المعليات يداومن فترتين في اليوم » فترة 
صباحية في المدارس الابتدائية وفترة مسائية في مدارس تعليم الكبيرات ومحو الأمية . 

؟ - أن (54,54/) من المديرات و )/9٠,١(‏ من المعلمات يرون أن الدارسات الكبيرات 
يواجهن مشكلة صعوبة المواصلات إلى المدرسة . 

8 - أن (87,7/) من المديرات و (85,5/) من المعلمات يوافقن على افتقار المدرسة إلى غرفة 
مستقلة لرعاية أطفال الموظفات والدارسات») .1١17[‏ ص ص 1١1 2.5٠‏ 


ويرى الزويلف أن من عوامل التسرب : 

. انشغال المتعلمين في موسم الحصاد والأعمال الزراعية‎ - ١١ 
وجود أعمال مناوبة عند العيال.‎ 

* - الطجرة والنزوح . 

؛ ‏ كثرة الأطفال والمسئوليات في البيت. 

ه ‏ فقدان الرابطة بين إدارات المراكز والمتعلمين . 

5 صعوية المواصلات» [لاء ص ص 994-58]. 


وأكدت تقارير وزارة التربية في الكويت للعام الدراسي (1958-1959م) أن من 
أهم المشكلات الي تواجه الدارسين الكبار: 


. المواصلات خاصة للواتي يسكن بعيدًا عن مراكز التعليم‎ - ٠١ 

. الإجازات السنوية التي تقضيها الدارسات في الخارج‎  " 

. المسئوليات العائلية‎  " 

5 - طبيعة عمل الدارسة الأصلي مما يضطرهن إلى التغيب» [5١؛‏ ص7 ]. 


ومن الأسباب التي اعتيرها عبدالمطلب والني تؤكد عدم فاعلية برامج محر الأمية هي «كبر حجم 
الفصل, والمواعيد الدراسية غير الملائمة ومواقع الصفوف غير ملائمة؛ [١٠؛‏ ص5١7].‏ 
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ومن خلال الدراسة الميدانية. حول تطور محو الأمية في الوطن العربي تبين أن من 
معوقات العمل العربي في مراكز محو الأمية : 


١١‏ -قلة المواصلات. 

؟ - صعوبة ترك الأطفال من قبل الدارسات المتزوجات في وقت الدراسة . 
"' - تغير أماكن عمل الدارسين . 

؛ ‏ النقص في التشريعات. 

عدم وجود إحصائيات حول عدد الأميين. 

5 قلة الاختصاصيين في هذا المجال. 

.]١٠١1/ قلة المكافات المالية» [11. ص‎ - ١ 


ولقد أكد سيهمان أن من معوقات برامج محو الأمية ما يلي : 

١‏ مواقع مراكز الدراسة غير ملائمة للدارسين. 

؟ ‏ يجد الدارسون في تعليم الكبار من الأسر ذات الولد الواحد صعوبة في حضور 
الدرس والانتظام . 

" - البرنامج لايوفر للسكان المتنقلين وسيلة للنقل . 

4 - مواقع المدرسة ليست دائمًا مؤدية إلى السلامة الشخصية للدارسين [1. ص 
ص .]١66-١"9‏ 


ويرى كل من مرعي والرشيدي أن «(55/) من عيئة الدارسين تؤكد ضرورة توفير 
حوافز مادية ومعنوية للدارسين ف مدارس محو الأمية لتشجيعهم على الاستمرار أو 
الالتحاق بمدارس عو الأمية» [6. ص ص8١١  ,]١8‏ 


وترى العدساني أن من العوامل التي تؤثر على فاعلية برامج حو الأمية ما لي : 
2320 الظروف العائلية للدارس ومسئولياته الاجتاعية 5 
9ع الاسياع طوف والقبلوسط الخراعة: 


جدوى برامج محو الأمية. . . الل 


. صعوبة المواصلات‎  “ 


وحول سلبية الأمي أثناء الدراسة. يرى كل من هندام ومرسي والفقي والعريان أنه 
«قد يميل الكبار الأميون إلى السلبية داخل الفصل ويؤثرون الصمت أثناء سير العملية 
التعليمية» ولا يشتركون في المناقشة بطريقة إيجابية وذلك بسبب الخوف من أن يجرح 
كبرياؤهم . أويصغر من شأنهم أو تبتز مكانتهم الاجتماعية, وخاصة إذا عجزوا عن الإجابة 
عن بعض الأسئلة أمام زملائهم الدارسين الذين قد يكونون في سن أبنائهم» أو يكونون 
أقل منبم شأنًا في نظرهم» [218 ص /ا4]. 


وأكدت الحلقة الدراسية التي عقدت لتنظيم برامج الحملة العربية لمحو الأمية في 
البلاد العربية أن أهم الدوافع التي تصرف الأميين عن التعليم هي : 


١‏ - اعتقاد الأمي أنه تقدم في السن وأن فرصة التعليم حدودة بوقت معين وأنها قد فاتت 
بالفعل . 

؟ - خوف الأمي من الوقوع في الخطأ أمام الآخرين ما يعرضه للسخرية والاستهزاء . 

* - قلة الوقت والجهد المتبقي لدى الأمي للتعليم بعد كفاحه لقضاء حاجته اليومية. 

4 - خلو البيئة التي يعيش فيها الأمي غالبًا من العوامل التي قد تثير فيه الرغبة في التعلم 
كوجود ظروف اقتصادية أو اجتاعية أو سياسية لابد فيها من استعمال مهارات القراءة 
والكتابة» [15,» ص95]. 


خلاصة الدراسات السابقة 

١‏ إن الدراسات التي قام بها كل من مرعي والرشيدي (194817م)0 والمنيع 
(1101١ه).‏ وسولتج (405١هي‏ والزويلف (19178م)., والعدساني (5/اوام), 
وحمدون (1985م)ء. وعبدالمطلب (1988م) والدراسة الميدانية (19417م)» وسيهات 
(181/1م)ء وتقارير وزارة التربية بالكويت (1478/517١م)‏ وهندام ومرسي والفقي والعريان 
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(19104م)ء وتقارير الحلقة الدراسية (19475١م)»‏ أكدت أن هناك عوامل كثيرة تؤثر على 
فاعلية برامج محو الأمية ومنها: 

عدم ملاءمة المنبج المدرسي لأعمار وخبرات الكبار وعدم تناسبها مع احتياجات 
ورغبات الدارسين والدارسات بمدارس محو الأمية وعدم شعورهم بفائدتها. 

حمود المواعيد الدراسية وطول الوقت المخصص للدراسة . 

- تأخر وصول الكتب الدراسية وعدم ملاءمتها للدارسين . 

- ضعف كفاءة بعض المعلمين والمعلمات وكثرة تغيبهم عن الدراسة. 

جمود أساليب وطرق التدريس . 

عدم تناسب البيئة الدراسية من (مبان وأثاث. وإضاءة. وتهوية) مع طبيعة 
الدارسين الكبار. 

قلة الوسائل التعليمية . 

- ضعف مستوى الدارسين وإهماهم وقلة مشاركتهم في الفصل . 

- إزدحام الفصول وسوء توزيع الدارسين فيها. 

- صعوبة المواصلات . 

- عدم وجود حوافز مادية . 

- إحساس الدارسين بالخوف وخجلهم أثناء الدراسة , 

- افتقار مدارس محو الأمية إلى غرف مستقلة لرعاية أطفال المعليات والدارسات . 

- تأثير الظروف الاجتماعية والاقتصادية والصحية والنفسية على استمرار الدارسين 


بمدارس محو الأمية . 
- إن الدراسات السابقة لما تأثير كبير في بناء الدراسة ال حالية وما آلت إليه من نتائج 
ومقترحات : 
المحور الثالث: إجراءات الدراسة 
فرضيات الدراسة 


من استعراض الدراسات السابقة توصل الباحث إلى ثلاث فرضيات بخصوص 
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١‏ فرض يتعلق بجدوى برامج محو الأمية وهو: «إن برامج حو الأمية غير مجدية من 
وجهة نظر الدارسين والدارسات» . 

؟ - فرض يتعلق بالإمكانات المتاحة للدارسين بمدارس محو الأمية وهو: «إن 
الإمكانات المتاحة لتنفيذ برامج حو الأمية غير كافية من وجهة نظر الدارسين والدارسات» . 

 '“‏ فرض يتعلق بالمشكلات التي يواجهها الدارسون في برامج محو الأمية وهو: «إن 
الدارسين والدارسات يواجهون ‏ من وجهة نظرهم ‏ مشكلات تربوية وغير تربوية؟. 


منيج الدراسة 

استخدام الباحث الهج الوصفي التحليلٍ وذلك من خلال أسلوب المقابلة 
الشخصية للمبحوثين. والنبج الوصفي الذي اعتمد عليه الباحث في هذه الدراسة لا 
يقتصر على وصف اراء المبحوثين حول جدوى برامج نحو الأمية بالمملكة العربية السعودية. 
بل يتعدى ذلك للتحليل والمقارنة بين جموعتي الدارسين والدارسات لمعرفة أوجه الشبه 
والاختلاف بينهه| حول جدوى هذه البرامج وإمكاناتها ومشكلاتها . 


جتمسع الدراسة 

تكون مجتمع الدراسة من جميع الدارسين والدارسات الملتحقين بمدارس محو الأمية 
التابعة لوزارة المعارف والرئاسة العامة لتعليم البنات في المملكة العربية السعودية للعام 
الدراسي 501١/408١ه‏ وعددهم 171717) مائة وسبعة وثلاثون ألفا وست مائة 
وسبعة وعشرون دارسًا ودارسة. ونظرًا لأن هذا العدد ليس بالقليل ويصعب الوصول إلى 
كل أفراده. لذا فإن الباحث اقتصر على عينة عشوائية تمثله . 


عيئة الدراسة وإجراءات تطبيق الاستبانة 

١‏ - تشرف وزارة المعارف على )1١0(‏ أربعين منطقة تعليمية» كما تشرف الرئاسة 
العامة لتعليم البنات على (7") اثنتين وثلائين منطقة تعليمية موزعة على جميع أنحاء 
المملكة . 
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تم اختيار )7١(‏ عشرين منطقة تعليمية من المناطق التابعة لوزارة المعارف. كما 
تم اختيار )7١(‏ عشرين منطقة تعليمية من المناطق التابعة للرئاسة العامة لتعليم البنات 
بطريقة عشوائية . 


قامت إدارات التعليم المختارة بتوزيع الاستبانات بطريقة عشوائية على المدارس 
التابعة لها والإشراف على جمعها وإعادتها للباحث. 


4 اخضير (440) دارسًا بطريقة عشوائية تمثل )/١,8(‏ من مجتمع الدراسة 
للدارسين البالغ عددهم (577177) دارسًا . 


اختيرت )١١76(‏ دارسة بطريقة عشوائية بحيث يمثلن )/١560(‏ من مجتمع 
الدراسة للدارسات البالغ عددهم )0: ٠‏ ليئية دارسة . 


5 أعيد من الاستبانات الموزعة على الدارسين (841) استبانة. وهي العينة التي 
اعتمد عليها الباحث فق التحليل الإإحصائي المستخدم لفحص فروض الدراسة. ويمثل 
هذا الرقم حوالي (8, 5 4/) من الاستبانات الموزعة على الدارسين . 


/ - أعيد من الاستبانات الموزعة على الدارسات (196) استبانة. وهي العينة التي 
هذا الرقم حوالي )/7١,4(‏ من الاستبانات الموزعة على الدارسات . 


أداة الدراسة 

قام الباحث بتصميم استبانة موجهة للدارسين والدارسات. كأداة للتعرف من 
خلانها على آرائهم حول جدوى برامج حو الأمية. وتم بناء فقراتها اعتهادًا على استنتاجات 
مشتقة من الدراسات السابقة . 


جنر برقع عزالاية.... يلق 


ومن خلال نتائج هذه الاستبانة التى مرت بالمراحل المتعارف عليها بين الباحثين 
للتأكد من موضوعيتها وصدقها وثباتها ‏ اختبر الباحث فروض هذه الدراسة . 


واشتملت هذه الاستبانة على (71) اثنين وعشرين سؤالاً مغلقًا حددت الإجابة فيها 
(بنعم أولا) ليختار منها المبحوث الإجابة التي نتفق ورأيه. انظر ملحق الدراسة. 


وللتأكد من مدى صدق المجيبين وتفاعلهم مع الاستبانة يصدق وواقعية. قام 
الباحث بتصميم أسئلة (ضابطة) تسأل عن الشيء نفسه تقريبًا ولكن بعبارة مختلفة مثل 
السؤال )١(‏ (محتوى المقررات الدراسية غير مناسب) والسؤال رقم )1١(‏ (المقررات تتفق 
مع سن الدارسين) اللذين يقيسان الشيء نفسه والسؤال رقم (/ا) (الدارسون في الفصل 
متقاربون في العمر) والسؤال رقم )١6(‏ (يوجد اختلاف في أعمار الدارسين في الفصل 
الواحد) اللذين يقيسان الشىء نفسه. 


وتمثل الاستبانة المجالات التالية : 

.)5١ 51415ء‎ 1١ 08 -جدوى برامج محو الأمية وتقيسها الأسئلة (1, "ا‎ ١ 

ء7١‎ ١19 الإمكانات المتاحة للدارسين وتقيسها الأسئلة (4. 5. 217 18ء‎ ١ 
201١ 

ء٠١‎ .4 المشكلات التي يواجهها الدارسون وتقيسها الأسئلة (؟. فى لاء‎  " 
.)١ الل هلل‎ 


صددق الأداة 

من خلال معرفة الياحث بطبيعة جتمع البحث وعينة المبحوثين . وكذلك من خلال 
خبرته في هذا المجال تم تصميم أسثئلة الاستبانة التي عرضت على مجموعة من أعضاء هيئة 
التدريس بكلية التربية بجامعة الملك سعود* للتاكد من صدق الاستبانة حيث أبدى جميعهم 


* الأساتذة هم : د. عبدالرحمن الصائع , د. حمد البعادي , د. عبدالله الدوغان. د. مصطفى متولي» 
د. نور الدين عبدالجواد . 
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الموافقة على الأداة بعد حذف مالم يوافقوا عليه. وتعديل ما أشاروا بتعديله» وبذلك تحقق 
الصدق المنطقي للأداة . 
ثبات الأداة 

لحساب ثيات الأداة. تم تطبيق الاستبانة على عينة من الدارسين بلغ مجموعهم 
)٠١(‏ عشرين دارسًا بالمدرسة الرابعة عشرة بالرياض في فترتين مختلفتين تفصل بينها أربعة 
عشر )١5(‏ يومًا ثم استخدم معامل ارتباط (بيرسون) في حساب معامل الارتباط. وقد 
أظهرت أسئلة الاستبانة درجة عالية من الثبات وهي تساوي (837/) . 


الطريقة الإإحصائية 

. استخدم الباحث التكرار والنسبة المئوية للتحقق من فرضيات الدراسة‎ - ١ 

؟ - استخدم الباحث معامل فاي (2831) للتأكد من دلالة الفروق بين وجهة نظر 
الدارسين والدارسات حول الجدوى من برامج محو الأمية في المملكة العربية السعودية. 


المحور الرابع : تحليل النتائج وتفسيرها 
- فرض يتعلق بجدوى برامج محو الأمية وهو: (إن برامج محو الأمية غير مجدية من 


وجهة نظر الدارسين والدارسات) . ووضع لقياس هذا الفرض الأسئلة (1. 2 8+ »1١‏ 
#ك كل 05١‏ 


ويتضح من الجدول رقم ١‏ ما يأتي: 


)/59 , أجاب أكثر من نصف الدارسين والدارسات بالإيجاب أو ما نسبته (ه‎ )١ 
. يرون عكس ذلك‎ )/٠ 6) يرود ان برامج محو الآمية غير مجدية مقابل‎ 


جدول رقم .١‏ فحص قيمة معامل فاي 0 والتكرار والنسبة المثوية لتحليل العلاقة بين إجابات الدارسين فيم| يتعلق بجدوى برامج عمو الأمية 


بالمملكة العربية السعودية للعام الدراسي /ا 8/4 ها 


ّ 
/ 


مستوى الدلالة 
رقم 


ل 


معامل فاي 


لا لا 1 
نص السسؤال 5-7 5 


حنوى المقررات الدراسية غير مناسبة 08 0 مر ون ك14 هرد؟ كلاك ‏ طرهه اذ الارقم حمر ومو 


0 المعلمون متهاونون في أداء واجباتهم ألم فرلهة هبن 4# ا كذه ‏ اكرهم كذ الكرؤذ هدهر زبزرر 
7 الدروس التي أخذتها تختلف كيا كنت أتصور 0م نراق امه كك لي كر44ة عه" اهرمه كزدهر بكري 
1 طرق التدريس غير مناسية 4" ارركم كوا اث قرخلا ١4‏ امم ل الت 
14 أحس بفائدة الدروس ولكن ببطء لول لحف بحا لشف الأ فرلحك لك مرم3 لمدمر بسر 
5 المقررات تنفق مع سن الدارسين *كك ارس لاط الإأريم كلاه | لارقه4 الا١1‏ الاره( الالكمز علالرة 
6" لم أحس بفائدة الدروس حتى الآن كوا الارقم ١و ٠١“‏ موه ا“مرلام بم لفك ان 
الممجمسوع شلة ناك "لكا 6را؟1 0د0ل” اكرالا ##ممر حرم موي 
النبة المثوية لجميع اجابات الدارسين © دال عند مستوى )0,٠1(‏ 
والدارسات بتعم زه , 54/) *# دال عند مستوى )١,08(‏ 
النبة المثوية لجميع اجابات الدارسين درجة الحرية - ١‏ 


والدارسات بلا زه, .٠م)‏ 
مجموع العيئة - 5م168 


امنيا 


يننا 


نضا 


إسيذيا 


غير وال 
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') وتبين أن قيمة معامل فاي للسؤال رقم )١(‏ هو (708, )١‏ وله دلالة إحصائية 
عند مستوى (01, 200 وأن قيمة معامل فاي للسؤال رقم () هو )١,٠١١(‏ وله دلالة 
إحصائية عند مستوى )٠ ,١1(‏ وأن قيمة معامل فاي للسؤال رقم (4) وهو )١ ,١55(‏ له 
دلالة إحصائية عند مستوى »)0,01١(‏ وأن قيمة معامل فاي للسؤال رقم )١4(‏ هو 
)٠ ,"#0(‏ وله دلالة إحصائية عند مستوى »20٠ ,١1(‏ وأن قيمة معامل فاي للسؤال رقم 
(15) هو(74١,‏ 0) وله دلالة إحصائية عند مستوى .)٠,٠١١(‏ 


التفسسير 

من النتائج السابقة يتضح لنا أن برامج محو الأمية غير مجدية. وهذا يؤكد صحة 
الفرضية .)١(‏ وتتفق هذه النتيجة مع ما توصل إليه كل من مرعي والرشيدي والتي تم 
استعراضها في الفصل الثاني حيث أكدت نتائج دراستهما أن : «(59/) من الدارسين يرى 
أن المناهج الدراسية لا تتناسب مع أعمارهم » وأن (84/) من الدارسين يرى أن البرامج 
الدراسية لا تتناسب مع احتياجاتهم ورغباتهم» وأن (81/) من الدارسين يرى أن طول 
الوقت المخصص هذه البرامج سيب من أسباب انقطاعهم عن الدراسة, وأن (17/) من 
الدارسين يرون أنهم يشعرون بعدم الاستفادة من تلك المناهج وأهم يشعرون بالملل» كما 
أن (937/) من المدرسين يرون أن المتهج الدراسي والتزامهم الحرفي به لا يتيح لهم فرصة 
التعرف على كل دارس على حدة. » كما تتفق هذه النتيجة أيضا مع ما توصل إليه حمدون 
والني تم استعراضها ني الفصل الثاني حيث أكدت نتائج دراسته أن «أهم المشكلات التي 
تواجه الدارسين في المدارس الشعبية في بغداد وأربل وذي قار تتمثل في عدم ملاءمة المنبجح 
الدراسي لمستوى الدارسين والدارسات وهذا يمثل ».)/94٠,4(‏ 


ومن خلال هذه النتائج يتبين لنا أن هناك عوامل تأت في صدر هذه العوامل وأنها تعد 
مسؤولة أكثر من غيرها عن عدم جدوى برامج محو الأمية وهي على النحو التالي : 


)١‏ تباون بعض المعلمين في أداء واجباتهم . يشكو الدارسون /4١,0(‏ من الذكور 
و١‏ , 86/ من الإناث) من تهاون بعض المعلمين في أداء واجباتهم » وقد يعزى ذلك إلى أن 


جدوى برامج محو الأمية . . . ا 


المعلمين يقومون بهذا العمل إضافة إلى عملهم الأصلي (وهو تدريس الأطفال في المدارس 
الاتدائية) مما يسبب لحم الإرهاق والتعب. يضاف إلى ذلك عدم معرفتهم بخصائص 
الدارسين الكبار وطرق التعامل معهم . 


") عدم إحساس بعض الدارسين بفائدة الدروس الي يدرسونهاء عبر الدارسون 
(899/) ذكور و 87/,7/ إناث) عن عدم فائدة وجدوى برامج محو الأمية. وقد يعزى 
ذلك إلى أن برامج محو الأمية لا تتناسب مع احتياجات الدارسين الحالية والمستقبلية. ولا 
تشبع رغباتهم, لذا فإن نسبة كبيرة منهم إما أن تتسرب من هذه البرامج أو تتغيب عنها. 


*) عدم مناسبة طرق التدريس . عبر الدارسون (8, 1/8١‏ من الذكور و 10,4 
من الإناث) عن عدم مناسبة طرق التدريس» وقد يعزى ذلك إلى أن غالبية المدرسين غير 
مدربين للعمل في هذا المجال. فطريقة التدريس التي لا تتناسب وخلفيات الكبار» ولا 
تهذب اهتتاماءهم. ولا يشعر الكبار بدور فعال فيها تعد كلها عاملاً مهيا من عوامل قلة 
مردود هذه البرامج . 


غ) عدم مناسبة حتوى المقررات الدراسية. عير الدارسون (0, 74 من الذكور 
و9 ,86/ من الإناث) عن عدم جدوى المقررات الدراسية وهذا يؤكد مرة ثانية على عدم 
تناسب برامج محو الأمية مع احتياجات الدارسين. وهذه النتيجة تأي منسجمة مع نتيجة 
السؤال رقم .)7٠١(‏ 


ويمكن تفسير دلالة نتائج اختلاف إجابات الذكور والإناث على الأسئلة 2١(‏ لا 
فى شك3ق 5) وذلك على النحو التالي : 


)١‏ بالنسبة للسؤال رقم )١(‏ (محتوى المقررات الدراسية غير مناسب) . تبين أن قيمة 
معامل فاي لهذا السؤال هو (7594 , )٠‏ له دلالة إحصائية عند مستوى )٠ , ٠ ١(‏ وهذا يؤكد 
على أن هناك فرقًا في الإجابة على هذا السؤال بين الذكور والإناث ويمكن تفسير هذا 
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الاختلاف بأن محتوى برامج محو الأمية أكثر استجابة لحاجات الأميات منها لحاجات الأميين 
والمتصفح لبرامج محو الأمية للإناث يجد أنها تحتوي عدة موضوعات تعالج شؤون الرأة 
كزوجة وكأم وحاجاتها في المجالين السابقين. لذا كانت موافقتهن أقل من موافقة الرجال 
على هذا السؤال. كما تبين أن نتيجة هذا السؤال تتفق مع نتيجة السؤال الضابط رقم )١5(‏ 
(المقررات تتفق مع سن الدارسين) . 


؟) بالنسبة للسؤال رقم (") (المعلمون متهاونون في أداء واجباتهم). تبين أن قيمة 
معامل فاي لهذا السؤال هو )١ , ٠١١(‏ له دلالة إحصائية عند مستوى )١ , ٠ ١(‏ وهذا يؤكد 
على أن هناك فرقًا في الإجابة على هذا السؤال بين الذكور والإناث ويمكن إرجاع هذا 
الاختلاف إلى : 

أ بدأت الرئاسة العامة لتعليم البنات. وهي السلطة المسؤولة عن تعليم البنات في 
المملكة العربية السعودية. بتعيين معللات متفرغات للعمل في مدارس محو الأمية. الأمر 
الذي جعلهن ينظرن إلى عملهن بشيء من الجدية . 


ب - إن برامج محو الأمية للإناث تبدو في ذاتها أكثر مناسبة من برامج الذكور, الأمر 
الذي يزيد من تفاعل المعليات مع الدارسات. 


*) بالنسبة للسؤال رقم (8) (الدروس التي أخذتها تختلف عما كنت أتصور. ) تبين 
أن قيمة معامل فاي لهذا السؤال هو )٠ , ٠5(‏ له دلالة إحصائية عند مستوى (0,01) 
وهذا يؤكد على أن هناك فرقًا في الإجابة على هذا السؤال بين الذكور والإناث ويمكن إرجاع 
هذا الاختلاف إلى كون النساء لمن حاجاتهن الواضحة في مجالات رعاية الأسرة والأطفال 
وشؤون المنزل عامة. وكن يتوقعن أن يجدن حاجاتهن الواضحة والملحة تمثل صلب مناهج 
محو الأمية. لكنها أتت على هامش هذا المنهج . 


5) بالنسبة للسؤال رقم )١4(‏ (أحس بفائدة الدروس ولكن ببطء). تبين أن قيمة 
معامل فاي لهذا السؤال هو (/9"” , ٠‏ له دلالة إحصائية عند مستوى )٠ , ٠ ١(‏ وهذا يؤكد 


جدوى برامج حو الأمية , . . الح 


على أن هناك فرقًا في الإجابة على هذا السؤال بين الذكور والإناث ويمكن تفسير ذلك بأن 
برامج محو الأمية للإناث تلبي ‏ إلى حد ما بعض احتياجات الإناث أكثر تما هو الخال 
في برامج حو الأمية للذكور. 


ب فرض يتعلق بالإمكانات المناحة للدارسين بمدارس محو الأمية وهو: (إن 
وضع لقياس هذا الفرض الأسئلة (؛» ل ا ل ا ف 7 


يتضح من الحدول رقم ؟ ما يأق: 


)١‏ أجاب غالبية الدارسين والدارسات بالإيجاب أو ما نسبته (4, 7/) يرون أن 
الإمكانات المتاحة لتنفيذ برامج حو الآمية غير كافية مقابل (7,1/) يرون عكس ذلك . 


؟) كما تبين أن قيمة معامل «فاي» للسؤال رقم (:) وهو ( )١ , ٠4.٠‏ له دلالة 
إحصائية عند مستوى ٠ ١(‏ , 20 وأن قيمة معامل دفاي» للسؤال رقم (5) وهو )٠,١7(‏ 
له دلالة إحصائية عند مستوى »)٠,01(‏ وأن قيمة معامل فاي للسؤال رقم )١7(‏ وهو 
(ه/١‏ , 0) له دلالة إحصائية عند مستوى (20,01). وأن قيمة معامل فاي للسؤال رقم 
(14) وهو(١؟0,17.)‏ له دلالة إحصائية عند مستوى .)٠ , ١ ١(‏ وأن قيمة معامل «فاي» 
للسؤال رقم (19) وهو (1984 , 0.) له دلالة إحصائية عند مستوى (0,01). وأن قيمة 
معامل «دفاي» للسؤال رقم (77) وهو( 0 , 0.) له دلالة إحصائية عند مستوى .)0١1(‏ 


التفسير 

من النتائج السابقة يتضح لنا أن الإمكانات المتاحة لتنفيذ برامج محو الأمية غير 
كافية, وهذا يؤكد على صحة الفرضية (ب). وتتفق هذه النتيجة مع ما توصل إليه كل من 
مرعي والرشيدي والتي تم استعراضها في الفصل الثاني حيث أكدت نتائج دراستها أن: 


جدول رقم ". فحص قيمة معامل فاي (650 والتكرار والتسبة المئوية لتحليل العلاقة بين إجابات الدارسين فيا يتعلق بجدوى برامج محو الأمية 
بالمملكة العربية السعودية للعام الدراسي /1٠1408/15١ه.‏ 


كور إناث 1 4 1 

له د 5 3 3 

31 نعم لا لا ظٌّ - 2 3 
1 نص السؤال 5-5 1 35 


0 9 0 3 1 7 0 3 0 

د 2 - 4< - 21 - 3 

3 8 5 
5 فاعات الدراسة غير مريحة ا الهرطلا #5 اآرك8 489 فرفك الا« مرو" الاهل ميري ببيية هسم 
5 لا توجد وسائل إيضاح لحك درلاة 46لإم 158 12" الحردة اهلا" الكأرة1ة ممول ‏ "الاب وبين هس 
11 التهرية في قاعات الدرص غير جيدة حهلا خرلاه ١5/5 ١8‏ 8*كم لكركم كلل الكرلائ عامل هلابرر بيرت هم 
14 الأثاث في قاعات الدرس غير مناسب ههلا كم 1# ١100‏ 5# الأركلا 164 اللر#؟ ‏ طحكهل الكاكرر بترن هه 


15 وسائل الايضاح الموجودة في الفصل غير مناسبة 8ه الاك 56١‏ رك" 44” اكرله 5ل" الرخة كمهل كوفلري تثبرن هس 
لف طباعة المقررات لا تشجع على القراءة لام" تنفد كلنا مه لام كره/ا ١56‏ 41 "كا لالكاعرء كخ,. 


إفا الاضاءة ني قاعات الدراسة ضعيفة 0 ةو 4م هبو رام كم م١‏ 4 الها الكخدرد ححدرد ي#» 
اللجمسوع نكف كرلالا ١5115‏ كى؟؟ 90#" ترفك ١146‏ إررم "موي 
النسبة المثوية لجميع اجابات الدارسين #» دال عند مستوى )0,٠١1(‏ 
والدارسات بنعم (9, 8/) © دال عند مستوى )٠,٠١8(‏ 
النسبة المثوية لجميع اجابات الدارسين درجة الحرية - ١‏ 


والدارسات يلا (95,1) 
مجموع العينة  1١645‏ 


لفيف 


عبد الرحمن بن سعد الحميدي 


جدوى برامج حو الأمية. . . لحف 


«(1/4/) من المدرسين يرى أن المدرسة الليلية تعيش عالة على المدرسة الصباحية في كل 
شيء تقريباء فالأثاث المعد للأطفال في المدرسة الصباحية هو نفس الأثاث الذي تستخدمه 
المدرسة الليلية, فالكببير يجلس على المقعد المعد للصغير. وتؤكد (45/) من عينة المدرسين 
أن هذه المقاعد لا تتناسب مع الدارس الكبير» كما تؤيد غالبية المدرسين هذا الرأي» ويرى 
)/0/١(‏ من عينة المدرسين أن المدرسة الليلية لا تتوفر فيها الوسائل التعليمية الضرورية. » 


كا تتفق هذه النتيجة مع النتيجة التي توصلت إليها سولنج حيث أكدت نتائج 
دراستها أن (554/) من المعلمات يؤكدن أن توزيع الدارسات الكبيرات لا يراعي فارق 
السن بينهن . 


ومن خلال هذه النتائج يتبين لنا أن من أهم المشكلاات التي تواجه برامج محو الأمية 
والخاصة بالإإمكانات المتاحة لتنفيذ هذه البرامج هى على النحو التالي : 

)١‏ ضعف الإضاءة في قاعات الدراسة . وهذا يمثل (ه , )/9٠‏ من إجابات الذكور 
و(44,7/) من إجابات الإناث . 


؟) عدم تناسب الأثاث في قاعات الدرس . وهذا يمثل (85/) من إجابات الذكور 
و(757/) من إجابات الإناث . 


*) سوء طباعة المقررات . وهذا يمثل (ه , //ا1/) من إجابات الذكور و (176,7/) 
من إجابات الإناث . 


وهذا يؤكد أن المدارس المخصصة لمحو الأمية هي أصلا المدارس الابتدائية النبارية, 
فالأثاث الموجود في هذه المدارس وضع أصلاً لكي يناسب أطفال المرحلة الابتدائية لا 
الدارسين الكبار في مدارس محو الأمية . فصغر حجم المقاعد. وعدم توافر الإضاءة الكافية 
وعدم وجود التهوية المناسبة. وعدم طباعة الكتب وإخراجها بصورة جذابة كلها عوامل 
تساعد على عدم الاستمرار أو الانقطاع عن الدراسة . 


ع عبد الرحمن بن سعد الحميدي 


ويمكن تفسير دلالة نتائج اختلاف إجابات الذكور والإناث على الأسئلة (4: 5. 
7 18ء 259) إلى عدم تذمر المرأة السعودية بها يحيط بها من ظروف وأوضاع بنفس درجة 
تذمر الرجل منها. 


ج - فرض يتعلق بالمشكلات التي يواجهها الدارسون في برامج حو الأمية وهو: (إن 
الدارسين والدارسات يواجهون من وجهة نظرهم مشكلات تربوية وغير تربوية). وضع 
لقياس هذا الفرض الأسئلة (؟ 2 ف لال علو”"“كل هلل لالط 6 

يتضح من الجدول رقم ” ما يأتي: 


)/59 , 5( أجاب أكثر من نصف الدارسين والدارسات بالإيجاب أو ما نسبته‎ )١ 
يرون أن هناك مشكلات تربوية وغير تربوية تواجههم عند التحاقهم بمدارس محو الأمية‎ 
. يرون عكس ذلك‎ )/7١ ,5( مقابل‎ 


؟) تبين أن قيمة معامل فاي للسؤال رقم (/) وهو (7” )٠ , ١‏ له دلالة إحصائية عند 
مستوى (00,01)؛ وأن قيمة معامل فاي للسؤال رقم )٠١(‏ وهو (0,085.) له دلالة 
إحصائية عند مستوى (5 .)٠ , ٠‏ وأن قيمة معامل فاي للسؤال رقم )١0(‏ وهو(0579,٠)‏ 
له دلالة إحصائية عند مستوى ,١01(‏ 20 وأن قيمة معامل فاي للسؤال رقم (9) وهو 
(0*01 0 ) له دلالة إحصائية عند مستوى .)١, ١٠ ١(‏ 


من النتائج السابقة يتضح لنا أن الدارسين والدارسات يواجهون مشكلات تربوية 
وغير تربوية وهذا يؤكد صحة الفرضية (ج) وتتفق هذه النتيجة مع نتائج الدراسة الميدانية 
حول نحو الأمية في الوطن العربي حيث أكدت نتائجها «قلة الموارد المالية . ونتيجة لذلك. 
فإن الأبنية والمراكز والفصول الدراسية والوسائل التعليمية. والكتب الدراسية بقيت غير 
متطورة في العديد من الأقطار العربية . » 


ومن خلال هذه النتائج تبين لنا أن من أهم المشكلات التي تواجه برامج محو الأمية 
الخاصة بهذا المجال هي على النحو التالي : 


جدول رقم “7. فحص قيمة معامل فاي (7111) والتكرار والنسبة المثوية لتحليل العلاقة بين إجابات الدارسين فيا يتعلق بجدوى برامج حو الأمية 
بالمملكة العربية السعودية للعام الدراسى /14-01١/108اه.‏ 


غير دال 
دال 
مستوى الدلالة 
قيمة معامل فاي 
المجموع الكلي 


1 لا 1 لا 
1 تصالمؤل م 0 
0 8 2 4 1 3 1 3 1 
- 5" هه 3 د 23 - 7 
1 8 3 
١‏ طرق التدريس غير مشوقة لاقم لارمة 15 يك لاد التاد لين آرهة اخلاه1 الخدرء فإلارهء 
6 مواعيد الدراسة غير ملائمة فين ذم ينك كب للد الاأركق ا عه "رلا الأكه( افلح لاؤلفرء 
07 الدارسون في الفصل متقاربون في العمر هم" الار0 494947 ا مرجم عيرس تلط سل امبرف لحلا ا ال نا 
٠‏ معاملة المعلمين للدارسين غير جيدة أكم ليود ها الكل 56١‏ الؤأريهة مم أره ا طالاهاة اكقبرء لالأررة © 
0317 مواعيد الدراسة لا نتيح لي كا كردلا الاه؟ ‏ الرؤ؟ 6كك هرضت هأ اكرام الاكهل لابرد ولظره 
القيام بالتزاماتي العائلية 
006 يوجد اختلاف في أعبار الدارسين «8ا فلم #كلا ‏ فركم (١15‏ اغرلا1 هذه اكآركم هلافل اكبرة هلاحر 
في الفصل الواحد 
107 غالبية الدارسين لا تستريح للمعلمين أهذد كثلنثا غيل ه1١‏ هوم لي محلل كرما كأكهط اكخأكدرد كددرد هس 
6 المقررات الدراسبة طويلة لاك لقرك؟ 5أمه6 كرك س1 طرلاك ‏ 55# الارا" وحمل الللرر تبر هه 
المجمموع حؤلاة الارلا1 1ؤ؟]؟ 55# 19506 الارالاا ا ١مه(ل‏ ا “#رم؟ للدهل؟ 
لسلس ل اسح سبي 
النسبة المثوية لجميع اجابات الدارسين والدارسات بنعم (6, 574/) © * دال عند مستوى )٠,1١1(‏ 
النسبة المثوية لجميع اجابات الدارسين والدارسات بسلا )/5٠١,5(‏ © دال عند مستوى )٠,٠6(‏ 


مجموع العينة - ١8845‏ درجة الحرية - ١‏ 


جدوى برامج محو الأمية. . 


يفف 


14 عبد الرحمن بن سعد الحميدي 


١‏ معاملة المعلمين للدارسين غير جيدة. وهذا يمثل )/97/,1١(‏ من إجابات 
الذكور و(754,5/) من إجابات الإناث . 


؟ - طرق التدريس غير مشوقة. وهذا يمثل (,48/) من إجابات الذكور 
و(ة, 4 9/) من إجابات الإناث . 


مواعيد الدراسة غير ملاءمة. وهذا يمثل (؛ ,97/) من إجابات الذكور 
و77 8/) من إجابات الإناث . 


وهذا يؤكد على أن جمود المواعيد الدراسية وعدم مناسبتها لظروف الدارسين الكبار, 
وعدم تناسب المقررات الدراسية مع طبيعة الدارسين الكبار» وصغر سن المدرسين وقلة 
خيرتهم في تدريس الكبار وطرق التعامل معهم . إضافة إلى عدم تجانس الدارسين الكبار في 
أعيارهم وخبراتهم في الوضع الاجتماعي والاقتصادي ., تعد كلها من المشكلات التي تواجه 
الدارسين الكبار. كما أنها تؤدي في كثير من الأحيان إلى تسرب الدارسين الكبار من مدارس 
محو الأمية . 


ويمكن تفسيردلالة نتائج اختلاف إجابات الذكور والإناث على الأسئلة (لا» ٠٠١‏ 
لال 9) على النحو التالي : 


)١‏ بالنسبة للسؤال رقم (7) (الدارسون في الفصل متقاربون في العمر). تبين أن 
قيمة معامل فاي هذا السؤال هو(؟؟١‏ , )١٠‏ له دلالة إحصائية عند مستوى )١٠ , ٠١9‏ وهذا 
يؤكد على أن هناك فرقًا في الإجابة على هذا السؤال بين الذكور والإناث وهذا يشير إلى أن 
النساء يخفين عمرهن الحقيقي. وإن سُئلت واحدة منبن عن عمرها فإنها تحاول دومًا أن 
يكون متقاربًا مع سن المجموعة بوجه عام . كما تبين أن نتيجة هذا السؤال تتفق مع نتيجة 
السؤال الضابط رقم )١6(‏ (يوجد اختلاف في أعمار الدارسين في الفصل الواحد) . 


جدوى برامج حو الأمية. . . بيك 


؟) تبين أن قيمة معامل فاي (065:, 0 ) للسؤال رقم )٠١(‏ (معاملة المعلمين 
للدارسين غير جيدة)» وأن قيمة معامل فاي )١,059(‏ للسؤال رقم )١97(‏ (غالبية 
الدارسين لا تستريح للمعلمين) وهذا يؤكد أن السؤالين لما دلالة إحصائيةعند مستوى 
20.٠ (‏ (0,01) مما يشير إلى أن هناك فرقًا في الإجابة بين الذكور والإناث. وقد يكون 
السبب هو استعداد المرأة للتفاهم والتعاطف وتقدير مشكلات زميلاتها من الجنس نفسه وما 
تعانيه من أوضاع أسرية وعلاقات زوجية», وقد يكون ذلك الاستعداد لدى النساء أكثر منه 
لدى الرجال . 


*) أما بالنسبة للسؤال رقم (4) (المقررات الدراسية طويلة) تبين أن قيمة معامل فاي 
لهذا السؤال هو ,٠"٠1١(‏ ) له دلالة إحصائية عند مستوى )١ , ٠ ١(‏ وهذا يؤكد على أن 
هناك فرقًا في الإجابة على هذا السؤال بين الذكور والإناث مما يشير إلى أن محتوى برنامج 
النساء أطول من محتوى برنامج الرجال» فهن يدرسن أساسيات القراءة والكتابة. والعلوم 
الدينية» والعمليات الحسابية» بالإضافة إلى ما يخصهن كنساء. وعليهن أن يدرسن كل 
ذلك في فترة زمنية قصيرة (من بعد صلاة العصر إلى قبل صلاة المغرب) . 


المحور الخامس : الخلاصة والتوصيات 

في هذا الجزء يستعرض الباحث خلاصة نتائج الدراسة والتوصيات المبنية على هذه 
النتائج . 
خلاصة الدراسة 

هدفت هذه الدراسة إلى : 

. التعرف على جدوى برامج محو الأمية من وجهة نظر الدارسين والدارسات‎ - ١ 

" - التعرف على الإمكانات المتاحة لتنفيذ برامج حو الأمية من وجهة نظر الدارسين 
والدارسات . 

*- التعرف على المشكلات التي يواجهها الدارسون والدارسات في برامج محو الأمية. 

4 - التعرف على أوجه الشبه والاختلاف بين وجهة نظر الدارسين والدارسات لجدوى 
برامج محو الأمية. 


05 عبد الرحمن بن سعد الحميدي 


ولتحقيق أهداف الدراسة. أجريت الدراسة على (841) دارسًا و (148) دارسة 
اختيروا بطريقة عشوائية» وهي العيئة التي اعتمد عليها الباحث في التحليل الإحصائي 
المستخدم لفحص فروض الدراسة؛ كما استخدم الباحث استبانة مكونة من (1؟) اثنين 
وعشرين سؤالاً مغلقًا حددت الإجابة فيه (بنعم أو لا) ليختار منها المبحوث الإجابة التي 
تتفق ورأيه . 


واشتمل كل يجال من مجالات الدراسة على مجموعة من أسئلة الاستبانة وذلك على 
النحو التالي : 


أ جدوى برامج مو الأمية وتقيسها الأسئلة (1, "ا 28 .)5١ ».15414 01١‏ 

ب الإمكانات المتاحة للدارسين وتقيسها الأسكلة (4, 5, ,1١8 2١7‏ 9( ١الء‏ 
ف 

ج ‏ المشكلات التي يواجهها الدارسون وتقيسها الأسئلة ,١(‏ 8., لا, 9, 2٠١‏ 
كف هك /10ل). 


وبعد جمع الاستبانات وتفريغها استخدم الباحث التكرارء والنسبة المئوية. ومعامل 
فاي لتحليلها. 


صيغت أهداف الدراسة في الفرضيات التالية : 


أ- فرض يتعلق بجدوى برامج حو الأمية وهو: (إن برامج حو الأمية غير مجدية من 
وجهة نظر الدارسين والدارسات) . 


تبين من تحليل النتائج أن أكثر من نصف الدارسين أجابوا بالإيجاب أو ما نسبته 
(:55/) يرون أن برامج محو الأمية غير مجدية مقابل (8 , يرون عكس ذلك. وهذا 
يؤكد صحة الفرضية )١(‏ التي افترضناهاء وقد يعزى ذلك إلى : 


جدوى برامج محو الأمية. . . فد 
١‏ عدم تناسب برامج محو الأمية مع احتياجات ورغبات الدارسين الكبار. 


” - إن المعلمين يمارسون التدريس في مدارس محو الأمية على أنه عمل إضافي لا 
ييذلون فيه ما يستحق من جهد, كما أن إعدادهم الأصلي وخبراتهم في مجال التعليم 
الابتدائي . وخبراتهم في محال تعليم الكبار محدودة للغاية» مما يترتب عليه أن المعلم يعامل 
الكبار ‏ لا شعوريًا ‏ بها تعود أن يتبعه مع الصغار, مما يؤدي في كثير من الأحيان إلى فشل 
برامج محو الأمية وانصراف الدارسين عنها. 


عدم مناسبة طرق التدريس اللمتبعة في مدارس حو الأمية للدارسين الكبار. 


ب - فرض يتعلق بالإمكانات المتاحة للدارسين بمدارس محو الأمية وهو: (إن 
الإمكانات المتاحة لتنفيذ برامج حو الأمية غير كافية من وجهة نظر الدارسين والدارسات) . 


تبين من تحليل النتائج أن غالبية الدارسين أجابوا بالإيجاب أو ما نسبته (4, 78#/) 
يرون أن الإمكانات المتاحة لتنفيذ برامج حو الأمية غير كاقية مقابل (754/) يرون عكس 
ذلك وهذا يؤكد صحة الفرضية (ب)» وقد يعزى ذلك إلى استخدام المدارس الابتدائية 
لتدريس الكبار بالرغم من عدم مناسبة البيئة الدراسية فيها (من قاعات ووسائل وتهوية وأثاث 
وإضاءة) لأعمار الدارسين الكبار وعدم مراعاتها لخصائص الكبار الفسيولوجية والنفسية . 


ج - فرض يتعلق بالمشكلات التي يواجهها الدارسون في برامج حو الأمية وهو: (إن 
الدارسين والدارسات يواجهون ‏ من وجهة نظرهم ‏ مشكلات تربوية وغير تربوية . ) تبين 
من تحليل النتائج أن أكثر من نصف الدارسين أجابوا بالإيجاب أوما نسبته (4 , 59/) يرون 
أن هناك مشكلات تربوية وغير تربوية تواجههم عند الالتحاق بمدارس ممو الأمية مقابل 
(0,1"/) يرون عكس ذلك,» وهذا يؤكد صحة الفرضية التي افترضناهاء مما يشير إلى أن 
هناك مشكلات تربوية وغير تربوية تواجه الدارسين بمدارس محو الأمية في المملكة العربية 
السعودية ومنها: 

١‏ عدم ملاءمة مواعيد الدراسة في برامج محو الأمية.» لظروف الدارسين العائلية 
والاجتاعية والوظيفية . 
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 *‏ شعور كثير من الدارسين بالغربة وسط مجموعة الدارسين وذلك إما لفارق السن. 
أو لاختلاف المهنة أو لاختللاف الوضع الاجتماعي 

٠"‏ - أن موضوعات المقررات الدراسية لا تتفق مع طبيعبة الدارسين الكبار ولا تعمل 
على تحقيق احتياجاتهم وإشباع رغباتهم . 

5- استخدام الطرق والأساليب التقليدية في تدريس الكبار. 


التوصيات 
في ضوء النتائج التي توصل إليها الباحث فإنه يوصي با يلي : 


-١‏ إن الدارسين الكبار بحكم ظروفهم الاجتماعية» والاقتصادية, وبحكم نضجهم 
العقلي: والجسمي » وخبراتهم السابقة: في حاجة إلى برامج تراعى فيها الأمور التالية: 


١‏ إعادة النظر في برامج حو الأمية لتتناسب مع احتياجات ورغبات الدارسين 
الكبار. وأن تساعدهم في حل مشكلاتهم » وأن تلبي احتياجاتهم اليومية والاجتماعية 
والوظيفية» وأن تساعدهم على تخطي العقبات التي تحد من فعالياتهم . 


ب - مراعاة الجانب الوظيفي ف المعلومات الي تقدم للدارسين الكبار قْ 
برامج حو الأمية. وأن تؤدي إلى تنمية مهاراتهم الحالية: وإكسابهم مهارات جديدة في 
يجالات الحياة الي يعيشونها. 


ج أن تكون هذه البرامج ملائمة لطبيعة الدارسين وذات فائدة محسوسة تعود 
عليهم بالنفع وبالسرعة التي يتوقعها الدارسون الكبار. 


1 يعتير المعلم في مدارس محو الأمية وتعليم الكبار حجر الزاوية في العملية 
التعليمية » فالمعلم مصدر من مصادر المعرفة والخيرة, ولكي يستطيع المعلم أن يؤدي رسالته 
على الوجه الصحيح يتعين عليه أن يكون : 


جدوى برامج حو الأمية. . . طق 


١‏ _مدركاً لأهداف ووظائف برامج حو الأمية. 

ب - ملم| بجميع المقومات التربوية المطلوبة في عمليات تعليم الكبار. 

ج- قادرًا على فهم نفسية الكبار ومستعدًا للعمل معهم ومقدرًا لخبراتهم 
السابقة ومحترمًا لشخصياتهم . 

د ملا بطرق تعليم الكبار وأساليبه وقادرًا على تطبيقها . 

ه ‏ ملا بالخصائص النفسية والفسيولوجية والاجتماعية للدارسين الكبار. 

و متفرغًا للعمل في مدارس محو الأمية . 

ز- قريبًا في عمره مع أعمار الدارسين الكبار لفهم خصائصهم وخبراتهم وتقدير 
ظروفهم . 


* - دلت البحوث على أن «البصر يضعف مع التقدم في العمر فعند وصول الإنسان 
إلى سن الثامنة عشر من العمر يكون بذلك قد حقق أعلى مستوى ممكن في الرؤية ثم تبدأ 
قوة الإبصار مع التقدم في العمر في الضعف شيئًا فشيئًا .» [11. ص5"] ولهذا السبب 
فقد أصبح من الضروري مراعاة الأمور التالية: 


ترفين الأضاءة الكافية قي الفضل الدراتى لتعويضن القضن التسيولوجى 
في العين عند الدارمينا الكبار. 1 ْ 

ب - تشجيع الدارسين الكبار على استعمال النظارات الطبية إن كانت هناك 
حاجة لذلك. 

ج - العمل على التنسيق بين النور ولون الجدران في الفصل الدراسي . 

د لابد من مراعاة حجم الحروف ولونها ونوع الورق بحيث يتناسب مع 
الدارسين الكبار. 

ه ‏ الاعتناء بطباعة الكتب الدراسية وإخراجها إخراجًا مناسيًا وجذابًا 
للدارسين الكبار. 
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4 أشارت البحوث إلى أن «قمة السمع عند الإنسان يصلها في الخامسة عشر من 
العمر ثم يتبع ذلك هبوط مستمر حتى الخامسة والستين من العمر مما يؤدي إلى صعوبة في 
سماع الأصوات وترجمتها ثم الاستجابة لها» [لا1» ص ة"#] لذا فقد أصبح من الضروري 
مراعاة الأمور التالية : 


١‏ التحكم في الأصوات داخل الفصل الدراسي فقد تسبب الضوضاء قلة 
التركيز عند الكبار, كما أن التشويش يسبب القلق والارتباك وقد يؤدي إلى الشعور 


ب - تعويض النقص في السمع عند الكبار عن طريق وضوح نطق الكلمات 
والخروف وتقديم الدروس بصوت يتئاسب مع الدارسين الكبار. 


ج ‏ إيجاد البيئة المناسبة في الفصل الدراسى والعمل على اختيار الوسائل 
التعليمية الي تعمل على تقريب المعاني للكبار والتي يمكن تصورها وإدراكها بسرعة . 


© عند توزيع الدارسين في الفصول الدراسية» لابد أن يراعى في ذلك تجانسهم في 
خيراتهم وأعمارهم ومستواهم الاجتاعي والاقتصادي بقدر الإمكان . 


5 - لاسد من استتخدام المدارس الثانوية ومعاهد إعداد المعلمين ومراكز اخدمة 
الاجتراعية والكليات المتوسطة والجامعات كمراكز لتعليم الكبار. لتناسب قاعاتها وأثاثها 
والتهوية فيها مع طبيعة الدارسين الكبار وما تحدثه أيضًا من شعور إيجابي نحو عملية 


التعلم . 


- المرونة في تنظيم مواعيد الدراسة وتحديد فتراتها بحيث تسمح للدارسين مزاولة 
نشاطاتهم الآسرية والاجتماعية والوظيفية . 


جدوى برامج مو الأمية. . . فرت 


موجهة للدارسين الكبار الملتحقين بمدارس حو الأمية 
وتعليم الكبار التابعة لوزارة المعارف 


تعلييات عامة 


الغرض من هذه الاستبانة هو معرفة رأي الدارسين في مدارس محو الأمية بقصد تطويرهاء وهو 
يشمل على عدد من الأسئلة التي يجيب عليها الدارسون . 


ونظرًا إلى أن معظم هؤلاء الدارسون لا يستطيعون قزَاءة هله الأسئلة, وكتابة الإجابة عنها فقد رؤى 
الاستعانة ببعض المدرسين لكي يواجهوا إليهم الأسئلة شفهيًا * ثم يدونون إجابتهم عنها. 


وعلى المدرس أن يتبع التعليمات التالية في إجراء المقابلة : 

)١‏ اقرأ الأسئلة قبل إجراء المقابلة عدداً من المرات حتى تتأكد من فهمك لما ودرب نفسك على 
إلقائها باللهجة التي يفهمها الدارس 

؟) اذكر أنك سوف توجه إليه عددًا من الأسئلة وأن المطلوب منه هو أن يجيب عنها بصراحة حتى 
يمكن تحسين العمل في المدرسة وأنك سوف تسجل إجابتك في الورقة التي أمامك حتى لا تنساها . 

*) وجه السؤال الأول باللهجة التي يفهمها الدارس وإذا ظهر من إجابته أنه لم يفهم السؤال فأعد 
عليه السؤال حتى تتاكد من فهمه له ثم سجل إجابته في الفراغ بكتابة العلامة (/ة ) تحت العبارة (نعم) 
أوؤلا). 

5) اتبع الطريقة نفسها في بقية الأسئلة مع مراعاة الترتيب . 

©) (نعم) تفيد أن العبارة تمثل واقع حالة الدارس تمامًا (لا) تفيد أن العبارة لا تمثل أبدًا واقع حالة 
الدارس . 
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استبانة 


0 محتوى المقررات الدارسية غير مناسب 

1 طرق التدريس غير مشوقة 

المعلمون متهاونون في أداء واجباتهم 

ً قاعات الدراسة غير مريحة 

3 مواعيد الدراسة غير ملائمة 

5 لا توجد وسائل إيضاح 

و7 الدارسون في الفصل متقاربون في العمر 

/ الدروس التي أخذتها تختلف عما كنت أتصور 
0 المقررات الدراسية طويلة 

ل معاملة المعلمين للدارسين غير جيدة 

لل طرق التدريس غير هناسبة 

1 التهوية في قاعات الدرس غير جيدة 

و مواعيد الدراسة لا تتيح لي القيام بالتزاماتي العائلية 
14 أحس بفائدة الدروس ولكن ببطء 

16 يوجد اخختلاف في أعمار الدارسين في الفصل الواحد 
15 المقررات تتفق مع سن الدارسين 

7 غالبية الدارسين لا تستريح للمعلمين 

18 الأثاث في قاعات الدرس غير مناسب 

1 وسائل الإيضاح الموجودة في الفصل غير مناسبة 
7 لم أحس بفائدة الدروس حتى الآن 

د" طباعة المقررات لا تشجع على القراءة 

بف الإضاءة في قاعات الدراسة ضعيفة 
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1111123 01 سمنادء1ل همعط لسوجره1 دعل باتااة أدعل نك 
دتطددة 52001 د مسدرووعرط 


ألنصدط]-لة .5 مقسطد] انتلطةق 
,011 1لهعنا قط إه انع اجاجووء 12 
وأطععم أهننه3 ,الله ترا ,رلتومعء ونا 304 دعا ,«ملمعساط إه عوءلاه 0 


حقع1ل2رع 320 معدع!| 0 ععسصقطاء 3 عمالااع ,10 أرمل]ء كه غ10 2 دلدعم؟ قتطدعم نل521 كه امع ممع نامع ع1 .أعوعاكطم4 
أناه-ممعل لصة ممتأومق تأعدم-ممم نزط لعتهه بوط عمة كارملاء عدعط1 ,ععبع بون1! .ومعمتاك اله مغ تإعوععئ اا آه ممنا 
ذلن52 مذ بإع دمع !ةا أه ممتاقء تلهيع 01؟ 5تسدعع 20م ل5داه1 2111105 ألرع ل أد عغهن دباع 0غ أمدرع 21 جره ذأ لإلباك وتط 1" 
نطوم 
باللمم اعالا وا أمع0ن)د عط م0) كتمعع 20م ع7 1ه كاللعمعط عط :210ة)كئجع0من 10 عنة نإلبند عط أه كلومع عذآ" 
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تعليم الأقليات بين النظرية والتطبيق : دراسة مقارنة 
محمد شحات حسين الخطيب 
أستاذ مشارك , قسم التربية» كلية التربية, جامعة ا ملك سعود الرياض» ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث . عند استخدام مصطلح تعليم الأقليات كقطاع مهم من قطاعات التعليم غالبا ما تؤكد 
على ظروف ومواصفات معيئة جعلت فئة من الفئات بالمجتمعات المختلفة مهيمنة ومسيطرة كأغلبية وجعلت 
فئات أخرى تابعة وخاضعة كأقلية . وفي معظم الأحيان يعتبر الطلاب أقلية بسبب أنهم محرومون ثقافيًا أو 
متأثرون بعامل اللغة والدين بالمقارنة مع غيرهم . وتبعًا لذلك لا يتميزون بالتساوي في قوة المركز السياسي 
والاجتماعي في المجتمعات التي يعيشون فيها مثلهم في ذلك مثل بقية فئات الأغلبية . 


وعند مناقشة تعليم الأقليات لمجموعة معينة كالأقليات المسلمة لا نستطيع أن نهمل علاقة هذا النوع 
من التعليم للأقلية المسلمة بغيره من أنواع تعليم الأقليات الأخرى. وتختلف توجهات وشكليات تعليم 
الأقليات من دولة إلى دولة وفي بعض الأحيان تختلف داخل الدولة الواحدة. وعند بحث الكيفيات التي 
يتم من خلاها تعليم الأقليات نلاحظ اختلافات كثيرة في مناخات هذا النوع من التعليم بسبب الاتجاهات 
السياسية والدينية هذه الأقليات التي تختلف كثيرا أو قليلا عما هو سائد بمجتمع الأغلبية. ونستطيع أن 
ندرك أن الجوانب الثقافية واللغوية والنفسية والاجتماعية هذه الأقليات تكاد تكون متصلة تمام الاتصال 
ويصعب الفصل بينها على الرغم من أن كثيرًا من هذه الأقليات بدت تأخذ أشكالاً غتلفة من القوة والنفوذ 
والعدد في بعض المجتمعات . 


ومن خلال هذا البحث. يحاول الباحث أن يعرف مصطاح الأقلية ومصطلح تعليم الأقليات من 
خلال النماذج المختلفة التي سيتم استعراضها مع التركيز على تعليم الأقليات المسلمة والكيفية التي يتم بها . 


وسيعمد الباحث إلى عقد مقارنة بين هذه النماذج مبينا مدى قربها أو بعدها من حقوق الإنسان والعدالة 


يرف 


ار محمد شحات حسين الخطيب 


التي تمثل أبرز جوانب الديمقراطية . والسبب من وراء ذلك يعود إلى رغبته في تسليط الضوء على الموضوع 
ليتمكن المهتمون بقضايا الأقلات المسلمة من حل مشكلات هذه الأقليات. والعناية بالبحث العلمي 
والدراسة لقضاياهم ومشكلاتهم . 


مقدمة 
ترتبط فكرة الأقليات بمشكلة الرق التي كانت سائدة في العصور القديمة. وتبلورت في عهد 
الاستعهار وخاصة الاستعار الأوروبي للبلاد الآسيوية والأفريقية وبعض بلاد أمريكا 
الجنوبية. ولقد اتخذت الفكرة أشكالاً متباينة عبر العصور الماضية للدلالة على استعباد 
الأحرار تارة» وللدلالة على سمو الأعراق والأجناس تارة. وللتمييز في لون البشرة تارة إلى 
غير ذلك من الجوانب التي تميز فرداً عن آخر أو جماعة عن أخرى . لذا يمكن أن ننسب أول 
استخدامات اصطلاح «أقلية» إلى البلاد الأوروبية وتجاريها السياسية خصوصًا خلال فترة 
ظهور النزعة القومية في نهاية القرن الثامن عشر وبداية القرن التاسع عشر الميلاديين. وقد 
استتخدم للدلالة على الفئات العرقية التي جاءت إلى البلاد الأوروبية وأصبحت محكومة من 
قبل الفئات المسيطرة على أنظمة الحكم ببذه البلاد. فكانت تغلب على استخدامات هذا 
المصطلح الجوانب السياسية [1» ص ص١١-5١].‏ ويرى بعض الباحثين أن هذا 
املصطلح استخدم في بريطانيا بعد أن تم اقتباسه من الولايات المتحدة الأمريكية في 
السبعينات من القرن العشرين الميلادي وذلك للدلالة على الفئات المختلفة التى قدمت إلى 
أمريكا للحصول على مجالات العمل سعيًا وراء لقمة العيش وخاصة تلك الفئات القادمة 
من بعض البلاد الأوروبية والبحر الكاريبي وشبه القارة الهندية [؟5. ص ص ]١18-١‏ عل 
أن الربط بين مفهوم الأقلية ومفهوم العنصرية كأحد المفارقات التي تشكل الأقليات يعود إلى 
أزمنة سحيقة ولعل أقربها هي عهد اليونانيين الذين صنفوا البشر إلى أحرار وعبيد على يد 
جمع من فلاسفتهم ومفكريهم الذين منبم أفلاطون وأرسطو. وعهد الرومانيين الذين 
استخدموا أساليب القهر والاستعلاء حيث رأوا أنهم أرقى أهل الأرض جيعاً وأعظمهم 
مدنية وثقافة وكانوا يلقبون الشعوب الخاضعة لهم بالبرابرة وأن هذه الفئات الخاضعة لا 
يمكن أن تتمتع بالحقوق والخصائص التي يتمتع بها الرومانيون من ملكية وعلاقات أسرية 
واستدانة ووراثة وحقوق القضاء ومعاملات ونحوه. أما عهد المنود فقد تميز كذلك بوجود 
العنصرية الطبقية المستندة إلى الولاء أو المحافظة على سمو السلالة الآرية ورفعتها بين غيرها 
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من السلالات. وتميز ذلك العهد أيضًا بتقسيم السكان إلى طبقات كالبراهمة والشتري 
والويش والشودر والجندال وغيرهم . وظهرت العنصرية اليهودية من خلال ما زعموه حول 
ترجو خفو الله المخبار وجو ذلك من المهاترات التي حفلت بها سيرهم وأخبارهم . وتعتبر 
الحركة الصهيونية نموذجا للعنصرية اليهودية مثلها في ذلك مثل التوجهات العنصرية لدى 
النصارى الذين يرون أن الإنسان مخلوق ملازم للخطيئة الأولى وأن الإنسان ليس له كرامة 
ذاتية وليس هناك من مُنْجٍ من هذه الخطايا إلا المسيح . وأن الطببية: فذ عبت يعن 
الناس ليكونوا أرقاء . كما يعتبر الاستعمار الذي ظهر خلال القرون الحديثة عاملا فعالا في 
بلورة مفهوم العنصرية والتمييز بين البشر على أساس اللغات والأجناس وتفوق اللجنس 
الآري أ و استخدام مقاييس الجماجم أو فلسفة السيادة والقوة ى! ظهرت جلية في عهد الألمان 
وغيرهم من الذين أتوا بالأفكار المبنية على الفلسفة النازية التي تعترض على وجود ما يسمى 
بالضمير الإنساني أو فكرة «الأمة» أو«التاريخ» وأن الطبيعة تحارب اختلاط الأعراق لأن هذا 
الاختلاط سيقود البشرية الى الوراء [7'» ص ص 575 5]. 


إن المساواة والعدالة الحقة ظاهرة تميز بها الدين الإسلامي وحده؛ أما عدم المساواة 
فتعترظاهرة موجودة في معظم المجتمعات . وتحدث قي حق الفرد وحق الماعة . أما الجوانب 
الي تميز الجماعة داخل المجتمع فهي كثيرة منها اللون والجنس والطبقة واللغة والدين ونحو 
ذلك. وعلى الرغم من أن كثيرا من القوانين التشريعية تحتم المساواة والعدالة بين غتلف 
أفراد المجتمع في العديد من دول العالمء إلا أننا لا نرى هذه المساواة يشكل فعال لدى هذه 
المجتمعات خاصة المجتمعات الطبقية. وقد لحأ كثير من الدول إلى استخدام التربية 
بأبعادها المختلفة كوسيلة من وسائل تحقيق المساواة والعدالة الاجتماعية خلال السنوات 
الماضية كالولايات المتحدة الأمريكية وكندا وبريطانيا وغيرها من الدول ذات التعدد العرقي 
الثقافي المتميز. 

أهداف البحث 

هيدف البحث إلى فحص ومعاجحة الداذج الفلسفية التي ينطلق منها كثير من المفاهيم 
والمبادىء النظرية والتطبيقية والاجتماعية خصوصًا ما يتعلق منها بالظروف الثقافية والتعليمية 
للأقليات الاجتماعية التي تسكن البلاد المنتمية إلى المعسكرين الشرقي والغربي. 
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كما يدف البحث إلى طرح أهم الميادىء الإسلامية للمساواة والعدل وتحقيق أكمل 
نظام للديمقراطية في الوجود والكيفية التي يؤثر من خلاها على النظم الاجتماعية والسياسية 
كافة خصوصًا تلك النظم المتعلقة باحترام حقوق الإنسان واحترام حقوق المواطنين في البلاد 
الإسلامية . 


ومن خلال هذه الدراسة هيدف البحث إلى عقد مقارنات متعددة في المواضع المتعلقة 
بالقضايا الأكثر أهمية ليضفي ذلك على المناقشة مزيدًا من الموضوعية والقوة . 


أسئلة البحث 

س ١‏ : هل استطاع النموذج الليبرالي الرأسمالي الأمريكي أن يحقق مبدأ الديمقراطية 
في التربية لدى الأقليات كافة التي تعيش في إطاره؟ 

س ؟ : هل استطاع النموذج الشيوعي الروسي أن يحقق ما عجز عن تحقيقه النموذج 
الأمريكي حول قضية الديمقراطية والتربية لدى الأقليات كافة الى تعيش في إطاره. 
والمسلمة على وجه التخصيص؟ 

س ” : هل استطاع النموذج الإسلامي الإنساني أن يحقق مبدأ تكافؤ الفرص 
وديمقراطية التربية والتعليم؟ 

س 4 : ماذا يستطيع النموذج الإسلامي أن يقدم من حلول لمشكلات الأقليات 
الثقافية في العالم؟ 


منبحية الدرامسة 
استخدم الباحث في دراسته المنبج الوصفي التحليلي المقارن الذي يقوم على أساس 
تحديد الظاهرة موضوع الدراسة 0 في تعليم الأقليات وتوضيح جذورها التاريخية 
والعوامل التي تسببت في بروزها كظاهرة وأهم الآثار التي ترتبت عليها أو قد تترتب عليها 
مستقبللا: والكيفية الي 00 أن تعالج 0 ويتم ذلك من خلال مقارنة النماذج الفلسفية 
التي تحكم هذه الظاهرة في أهم القوميات العالمية في العصر الحاضر وهي القومية الأمريكية 
والقومية الروسية مع النظام 0 
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يحددات الدراسسة 
لا تتناول الدرا اسة القضايا التفصيلية لنظم التربية والتعليم الخاصة بالأقليات 
المختلفة التي تعيش في إطار النماذج الفلسفية المذكورة آنفاً سواء من الناحية الإحصائية أو 
من الناحية الوصفية البحتة لمناهج وأساليب التدريس بالمؤسسات التعليمية ونحوه. 


الدراسات السابقة 

ساعدت الدراسات السابقة التي أجريت في حقل تعليم الأقليات المسلمة في أنحاء 
شتى من العالم وخخاصة في أمريكا وأوروبا والاتحاد السوفيتي على إنجاز هذه الدراسة وتأكيد 
كثير من الأحكام التي وردت بها. ومن بين أبرز هذه الدراسات ماقام به كمال عبدالحميد 
بعنوان «أضواء على التربية والتعليم لدى الأقلية المسلمة في الولايات المتحدة» عام 05٠114ه‏ 
(19485م) التي تحدث من خلاها عن تطور التربية الإسلامية في أمريكا وعن تعليم اللغة 
العربية وعن دور المساجد الإسلامية في التربية مستعرضًا أهم الجاليات الإسلامية التي 
أسهمت بنصيب وافر من ذلك العطاء. وعددًا من المؤسسات التعليمية التي أنشئت هذه 
الأغراض . ورغم أن دراسته لم تركز على طبيعة الظروف التي تعاني منها الأقلية المسلمة من 
قبل الأغلبية الأمريكية إلا أنها حفلت بتعليقات مختصرة دقيقة عن هذه المعاناة . 


أما الدراسة الأخرى الت قام مها عبدالحميد النقيب وكانت بعنوان «أثر الثقافة 
السوفيتية على الأقلية المسلمة بالاتحاد السوفيتي» عام 05٠1١ه‏ (1985م) فقد كانت دعرًا 
قويًا للدراسة ا حالية نظرًا لتركيزها على تحليل القوى التربوية المختلفة التي استخدمها الحزب 
الشيوعي ومازال حتى الآن. وللتأثير على ثقافة المسلمين الذين يعيشون كأقليات داخل 
الاتحاد السوقيق: ومعالحتها للأساليب المتعددة. والأجهزة المختلفة بقصد تحقيق سياسة 
زمقة المسلسن + التلذف 


كا عشر الباحث على دراسة أجراها محمد صفوت السقا أميني عام 9٠٠4١اه‏ 
(1980م) بعنوان: «المسلمون في الاتحاد السوفيتي» أوضحت صورًا حية تاريخية عن كيفية 
معاملة الروس للمسلمين الذين كانوا يعيشون كأقليات, والمراحل القاسية التي مروا مبا من 
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خلال هذه المعاملة. فكانت أيضًا بمثابة دراسة تاريخية تمائلة لغيرها من الدراسات التي 
أوضحت حال المسلمين الثقافي في دول العالم المختلفة التي يعيشون فيها كأقليات. واستفاد 
الباحث جيدًا من دراسة أخرى قامت بها أنجيلا لومان ١ه‏ (19480م) عن قرية «أم 
الفحم» في فلسطين المحتلة التي تمثل نموذجاً للقرية العربية في فلسطين المحتلة ولمعاناة 
العرب تحت الاحتلال الإسرائيلٍ الذي حاول طمس معالم الأصالة الفلسطينية العربية من 
خلال الواقع التعليمي الذي عايشه الفلسطينيون تحت هذا الاحتلال؛ وكانت الدراسة 
بعنوان «أم الفحم : الأوضاع التعليمية والاجتماعية . » 


ولعل الدراسة التى أجراها سيد أحمد عثيان بعنوان : «الدراسات النفسية والاجتاعية 
المسلمة؛ في عام 605 ١ه‏ (1487م) تمثل جانبًا متميًا من هذه الدراسات ذات العلاقة, 
حيث عمد الباحث من خلال دراسته إلى تبيان صدى كل من البعدين النفسي والاجتماعي 
للأقليات المسلمة معرفًا خصائصههاء وموضححا بعض المناهج التي يمكن أن تساعد على 
دراسة هذه الخصائص كالدراسات المقارنة والدراسات التشخيصية والميدانية ونحوها. ولقد 
عثر الباحث على عدد كبير من الدراسات والأبحاث ذات العلاقة, إلا أنه اختار من بينها 
ما يؤدي الغرض المرسوم لموضوع بحثه . 


مفهوم الأقلية 

إن استخدام اصطلاح «الأقلية» :هنم في الدلالة على فئات معيئة داخل مجتمع 
ما يحتاج إلى شيء من التوضيح والتفصيل . فهو وإن كان يستخدم في العادة للدلالة على 
الفئات العرقية الأقل عددا داخل مجتمع ما لا يعني بالضرورة أنه اصطلاح يطلق على جماعة 
منبوذة أو مسلوبة الإرادة أو جماعة ليس ا تأثير على تشكيل أنظمة المجتمع وثقافته . إذ قد 
تكون الأقلية أغلبية وذلك عندما تكون هذه الأقلية متحكمة في شؤون المجتمع الذي تعيش 
فيه» تسيطر على أوضاع الأمور فيه سياسيًا واقتصاديًا وتعليميًا واجتماعيًا وغيره. والعكس 
صحيح ‏ فقد تكون الأغلبية في المجتمع ضعيفة» مسلوبة الإرادة أمام الأقلية المسيطرة التي 
تعيش بهذا المجتمع . وتذلك فإن هذا المصطلح في أوسع استخداماته يمكن أن يدل على 
الحالة التي تتسبب في علو منزلة الفئة الاجتماعية أو هبوطها . 
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ويدخل ضمن هذا الإطار الفئات العرقية» واللون, والجنس. والصحة, والمرض» 
والقدرات العقلية. والمستوى الاجتساعي الاقتصادي والمستوى الثقافي» واللغة وغيره» 
فتغلب اللون الأبيض على اللون الأسود في جنوب أفريقيا مثلا جعل الأقلية البيضاء أعلى 
مكانة من الأغلبية السوداء. لذا تحاول هذه الأقلية أن تبث ثقافتها إلى الأغلبية السوداء 
بغض النظر عما يمكن أن تخلقه هذه العملية من مشكلات داخل المجتمع . وكا يحدث في 
أمريكا مثلا تحاول الأغلبية البيضاء احتواء الأقليات المختلفة داخل المجتمع الأمريكي تحت 
إطارها الثقافي. على أنه في معظم الأحيان يحدث نوع من الاصطدام بين المؤثرات الثقافية 
هذه الفئات وتنعكس آثاره على الاستقرار السياسي. والضبط الاجتاعي للبلاد [4: ص 
ص5١-؟؟].‏ 


كما يمكن اعتبار الطلاب ذوي الإعاقات البدنية أوالآتين من أسر محدودة الدخل أو 
من بيئات ثقافية مختلفة عن بيئة المدارس المحلية, أقليات اجتاعية بالنسبة لأقراهم ذوي 
القدرات الجسمية والعقلية المتكاملة أو الآتين من أسر ثرية أومتوسطة الدخل [6. ص ص 
757]. 


على أننا في هذا البحث نود التركيز على مفهوم تعليم الأقليات من خلال البعد العرقي 
والثقافي للتلاميذ كمحور رئيس ضمن محاور هذا النوع من التعليم. ولعلنا في حاجة إلى 
التأكيد على حقيقة مهمة ببذا الصدد وهي أن الحالة الثقافية واللغة والجوانب النفسية 
والاجتاعية لأي فئة من الفتات التي يطلق عليها اصطلاح «أقلية» هي أمور متداخلة ولا 
ا حي الع بح لموا يد ودود ا 
خلال هذه الدراسة كا نحب أن نؤكد حقيقة أخرى وهي أنه على الرغم من أن بعض 
المؤثرات الثقافية للفئات العرقية تفقد قوتها بسبب الفترة الزمنية أو التسلط السياسى أو غيره. 
إلا أننا نجد آن المإثرات الأخرئ :تظل مهيمنة عل طبيعة الخال الى تسببت ف عل :فئة هنا 
أقلية داخل المجتمع . ومثال ذلك عامل اللغة . فقد نجد في مجتمع ما أن اللغة المستخدمة 
فيه هي لغة الأقليات ولغة الأغلبية معا. فعندها لا يمكن أن نعتبر أن قوة اللغة كمؤثر ثقاني 
تعادل قوة الجانب العرقي كمؤثر آخر من جملة المؤثرات التي ميزت فئات المجتمع وجعلت 
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منه أفلية وأغلبية . وقد ذهب بعض المحللين الثقافيين إلى القول بأنه في معظم الأحوال لا 
يمكن الفصل بين ثقافة وأخرى والحكم على أحدها بأنها أعلى أو أقل كما لا يمكن اعتبار 
لغة ما لغة أسمى أو أغنى ولغة أخرى أقل مرتبة منها إذ أن هناك أفرادًا يأتون من بيئات 
ثقافية مختلفة ويتكلمون لغات أخرى ويتعلمون لغات جديدة فيتمكنون منهاء ويصبحون 
أكثر قدرة وفطنة وإعدادًا وتعليًا من أبناء اللغة الأصلية, ولذلك فقد يكون من الإنصاف أن 
يبحث التربويون عن وسيلة يتم من خلاها التعرف على كيفية تثقيف وتعليم وتدريب أغلبية 
الطلاب على ثقافة الأقليات ولغاتهم ليحصل نوع من الانسجام والتكامل بين الفئات 
العرقية المختلفة داخل المجتمع. خصوصًا إذا كان هذا المجتمع من تلك المجتمعات التي 
تعج بالأقليات. على أن هذا لا يعني قصر تعليم الأقليات على هذا المضمون. فالأقليات 
ينبغي أن تتعلم ثقافة الأغلبية وفق الحدود التي تجعلهم يحافظون على نسقهم الثقاني من 
جهة. وتجعلهم يتمتعون بالمميزات التي يتمتع بها أبناء هذه الأغلبية . ونلاحظ أن دراسة 
تعليم الأقليات مع نل» تمدام تتطلب التأكيد على التعليم من أجل التكيف مع 
متطلبات المجتمع المتعدد الثقافات (إاءعه 21«ناااده11انام عط1 . ومن هنا فإنه يمكن أن 
نتعرف بل ونحدد الآقليات أو الجماعات العرقية من خلال النسق الثقافي لما. ولتحقيق 
التجانس الثقائي بين الفئات العرقية المختلفة داخل مجتمع ما نحتاج إلى التأكيد على أهمية 
اللغة أو مجموعة اللغات الخاصة بهذه الفكات ومعالجتها بالطريقة نفسها التي تعالج بها اللخة 
الخاصة بالفئات المسيطرة أو المهيمنة داخل هذا المجتمع . 


ويدل مفهوم الأقلية على الجماعات الي تجمع بينها صفات مشتركة موروثة رمه ذلءرعط 
متطومءطمعم أو جماعة تلزم أعضاءها بالزواج من الجماعة نفسها ددع ه4هه أو الأفراد الذين 
ينتمون إلى سلالة معينة 20 أو طبقة اجتيماعية عاق أو عرق معين لإأفتصطاء [6. ص 
ص78-١717].‏ 


والصفات الجسمية والمميزات ال حيوية إلا أن هذه التصنيفات تفتقر إلى الدقة والموضوعية . 
على أنه لابد من التأكيد على أهمية لون البشرة وشكل الشعر ونسبة عرض الرأس إلى الطول 
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ولون الشعر والعين وعرض الأنف وطول القامة وختصائص الدم في التمييز بين الفئات 
البشرية المختلفة. كا يلعب العامل الجغرافي دورًا أساسيًا في تحديد هذه الفئات 
وخصائصها. 

وقد عرف جوزيف جيتلر 014116 دامء105 الأقليات بأنها وجماعات توجد بين أعضائها 
بجموعة من الفوارق العنصرية» كثيرًا ما تكون متدنية في مركزها القومي وني البناء 
الاجتماعي لأي مجتمع تعيش فيه: وهي مهذا تعتبر فئات عديمة النفوذ أو مشقودة الطيبة 
والمكانة داخل المجتمع الذي تعيش فيه [7» ص١٠7].‏ » ويعرف البعض السلالة بأنها 
«جماعة من البشر تتصف بصفات جنسية معينة تميزهم كمجموعة وتفصلهم عن غيرهم من 
الجماعات البشرية» [/اء ص48 "] ويميل البعض الآخر إلى القول بأن السلالة هي عبارة 
عن تجمعات بشرية قليلة أو كثيرة ينظر إليها على أنها متميزة حضاريًا عن الجماعات 
الأخرى. ويعتبر عنصر الدين والعادات والتراث واللغة من أبرز جوانبها المتميزة [لاء 
8م . على أن استخدام هذا المصطلح لا يعني بالضرورة أن تكون الأقلية في كل الأحوال 
عديمة النفوذ. ولذلك يؤكد كثير من التربويين الأنثروبولوجين وعلماء الاجتماع على 
استخدام مصطلحي الفئات المتحكمة أو المسيطرة 5مناه62 :صةمنصه2 أو الفئات الخاضعة 
أو التايعة 5مداه2© 316هنلعوطن5 بدلا من استخدام كلمة الأقلية بوانوممنة! رم 4]. 


وربها كان هذا الاستخدام أكثر دلالة على تبيان مفهوم الأقلية في علاقتها بالأغلبية 
بالمجتمع الذي تنتمي إليه على النحو الذي ذكره روبرت جيفكوت 516مء]1ع1 :8062 في 
كتاباته المتعددة . 


ويعرف البعض الأقليات العرقية بأغها عبارة عن جماعة صغيرة بالمقارنة مع غيرها ولها 
طريقتها الخاصة في الحياة تختلف ضمئًا مع طريقة الحياة للأغلبية بالمجتمع الذي تعيش 
فيه . 

وقد يأخخذ تعريف الأقلية العرقية بعدًا آخر يختلف عن بعد الحجم . إذ يعرف البعض 
الآخر الأقلية العرقية بأنها عبارة عن جماعة مختلفة في طبيعتها الثقافية عن جماعة أخرى وتتميز 
بأنها عديمة النفوذ والسطوة .]1١[‏ 
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وقد عرفها روبرت جيفكوت عندهء1681 ترعطه2 بأنها عبارة عن فئات تتميز بثلاث 
خصائص أساسية هي صغر الحجم بالمقارنة مع بقية أفراد المجتمع. وقلة أو انعدام النفوذ 
والقوة. واختلاف الثقافة نتيجة أن هؤلاء الأفراد ليسوا مواطنين محليين [؟5. ص ص 75-١‏ ]. 


وقد عرف محمد عاطف غيث جماعة الأقلية بأنها «جماعة عنصرية أو دينية أو عرقية 
معترف بها في مجتمع معين. وتعاني من تفرقة مترتبة على تحقير أو تريز .11١[‏ ص0١19].‏ 


ونظرًا هذه المفارقات بين الجماعات المسيطرة والجماعات الخاضعة, فإن هناك صراعا 
مستمرًا بين الطرفين وذلك في محاولة من الجاعات المسيطرة على الاحتفاظ بأكبر قدر مكن 
من النفوذ والسسطوة والامتيازات الأخرى بالمجتمع وإلى أطول وقت ممكن بينما تحاول 
الجماعات الخاضعة أن تتلمس طريقها إلى القمة أو الحصول على الامتيازات نفسها أو ما 
يشابهها لتحافظ على ديمومتها واستقرارها. ويتخذ الصراع أشكالاً مختلفة تمتد من 
الاشتباكات العسكرية أو المعارك الإعلامية إلى الحصار الاقتصادي وعدم المساواة في 
المعاملات على اختلافها [11. »]1١*‏ ففي اعتقاد الجماعات المسيطرة أنها تستطيع عن 
طريق الضغط على الجماعات الخاضعة تطبيع هذه الجماعات ثقافيا حتى تذوب ضمن نمطها 
الثقافي دمء::دع عسداؤادت على أن هناك اختلافًا بين المفكرين التربويين والاجتماعيين على أي 
الأمور أكثر جدوى لتحديد حالة الصراع بين الجماعتين. فهناك من علماء الاجتماع من ينظر 
إلى أن جماعة الأقلية تعاني أكبر المشكللات بسبب خصائصها ومواصفاتها بالمقارنة مع جماعة 
الأغلبية» لا بسبب الأنظمة المفروضة عليها من الجماعات المسيطرة .١54[‏ ص6] بينها يرى 
بيرستد 51604,ء21 أن الصراع بين الطرفين إنما يعود إلى الحالة التي تمارس بها الجماعات 
المسيطرة نفوذها من خلال مؤسساتها الاجتاعية المختلفة .١©[‏ ص4 »],/٠‏ وربها كان من 
الصعوبة بمكان أن نحدد الصراع بين الطرفين بمجرد الأخذ بأحد الاتجاهين, إذ إن كليهما 
مسؤول عن تحديد مفهوم الصراع بين الجماعات المسيطرة والجماعات الخاضعة . ففي كثير 
من الحالات تساعد العلاقة بين الأيديولوجية المتكيفة للجاعة المسيطرة وبين الجماعة 
الخاضعة على تفسير ظاهرة محافظة على بعض أطفال الجماعات الخاضعة على خلفياتهم 
الثقافية العرقية دون الآخرين. على أن الاتجاه الثاني أكثر دلالة على حال الأقلية المسلمة من 
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غيرها من الأقليات. ذلك أن الصراع بين الأغلبية والأقلية المسلمة إنما يعود إلى الحالة التى 
تمارس بها التماعة المسيطرة نفوذها من خلال مؤسساتها الاجتاعية المختلفة . وذلك لأن الله 
سبحانه وتعالى يقول : « ود حِكيْيرضن أهال الكتب لويردو تك مَْبَنْد يميم كْنَاًا 
حَسَنَا مَنْ عند أَنشيهم مَْبحَدِ ماين لهم الْحٌَ 6 (سورة البقرة» آية .)1١4‏ ويقول سبحانه 
وتعالى: «اوَلن رصَئْ عَنك الْجُودُ وَلَا ألتصَرَئ حَقٍّ مَيْمَ متهم 4 (سورة البقرة» آية )1١‏ 
ويؤيد هذا الحكم ويدعمه ما جاء في الموسوعة الدولية من أن الأقلية غالبًا ما تكون موضعاً 
لعدم التعامل العادل اجتماعيًا وسياسيًا واقتصاديًا [15. ص١١].‏ 


ومن هنا فإنه عند محاولة تعليل الظواهر الثقافية للجماعات العرقية (الأقليات) خاصة 
عندما تكون اللغة عنصرًا نشطًا في تحديد هذه الأقليات لابد من التأكد من فحص العناصر 
النشطة الأخرى كالوضع الأسري» والوضع الديني أو الأوضاع السياسية والتاريفية ونحو 
ذلك مما يساعد على التحليل الدقيق لمشكلة تعلم الأقلية في جتمع ما .]١[‏ فعلى سبيل 
المثال نرى أن من بين العناصر الرئيسة التى تكون الشعب الماليزي هى اللغة والدين وهما 
عاملان مختلفان. فإذا كان الماليزي يتكلم اللغة الصينية» يصبح النموذج الصيني الثقاني 
عاملا مشتركا مع النموذج الثقاني الماليزي ولكن تغلب الشخصية الماليزية عليه. ويشب 
أبناء العنصر الممتزج (ماليزي + صيني) باليزيا متشبعين بالثقافة الممتزجة التي تغلب عليها 
الماليزية ويعاملون كاليزيين على الرغم من أن كثيراً منهم يحتفظ ببعض المؤثرات الثقافية 
الأصلية لوالديه. 


مدهي تطابع الأنلحات 
في الجماعات المتعددة الثقافات والأعراق 50612165 81تناام تظهر الجماعات الخاضعة 
من أصحاب الطبقات الدنيا فيا يتعلق بمستوى التعليم والوضع المهني لأفرادها بشكل يدل 
على أنها أقل حظا من الجماعات المسيطرة ]١18[‏ فكثير من الذين يباجرون إلى بلاد ذات 
ثقافات تختلف عن ثقافاتهم الأصلية ولا يستطيعون التكيف مع هذه الثقافات الجديدة, 
غالبًا ما يكونون في قاع المجتمع وغير قادرين على التدرج في السلم الاجتماعي والوظيفي 
والتعليمي وبهذا تستطيع الجماعات المسيطرة أن تجعلهم في عداد الفئات المميزة عنصريا 
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فتهارس معها ضغوطًا كثيرة تضطرها إلى الخروج من دائرة المجتمع أو تظل هذه الفئات منعزلة 
فلا تصل إليها الخدمات الاجتماعية والثقافية ألني تصل إلى غيرهم من الأقليات أو من 
الجماعات المسيطرة, وغالبًا ما تلجأ هذه الجماعات المنعزلة إلى تعليم أبنائها الثقافة الأصلية 
لهم فيكون ذلك على حساب استمرارهم منعزلين داخل المجتمع . أما إذ تم امتزاج الثقافة 
المحلية لهؤلاء القادمين من بلاد أخرى مع الثقافة الجديدة فإن الثقافة الجديدة تفرض نفسها 
عليهم فيتطبع الأبناء بها وتندثر مع الأيام كثير من العناصر الثقافية الأصلية لهم . ويمكن 
أن نستدل على هذه الظاهرة من خلال النظرية الشهيرة بنظرية الحرمان الثقافي -ء لدعننان0 
معط" ممنتخه رم الي يرى أنصارها أن الأطفال يعتبرون محرومين ثقافيًا عندما يأتون من 
بيئات ثقافية داخلية أو خارجية لا تزودهم بالمعنويات اللازمة لنموهم نموا طبيعيًا. ويناء 
عليه فإنهم يعانون من العجز اللغوي وال معرفي والاجتراعي . وتأتي نتائجهم الدراسية 
منخفضة المستوى ما يؤدي إلى رسوهم المستمر [19]. 


ويمكن تحديد مفهوم تعليم الأقليات من خلال النتائج المترتبة على فكرة التباين في 
مستوى المدرسة العام المتعلقة بأقلية معينة مع مقارنتها بمدرسة أخرى تتبع جماعة الأكثرية 
فعندئذ يمكن أن نعرف تعليم الأقليات بأنه ذلك النوع من التعليم الذي ب يتم داخل إطار 
مدرسة متدنية المستوى العام في مرافقها ونوع الخدمات التي تقدمها ومناهجها الدراسية 
وطبيعة مواصفات مدرسيها ونوعية طلابها والأماكن التي يسكنون فيها. فهو بهذا يختلف من 
حيث البنية عن ذلك النوع من التعليم الذي 3 للطلاب في مدارس (الأغلبية). ولقد 
ظهرت مشكلات تعليم الأقليات من خلال الفكرة أو الاتجاه الذي كان ولا يزال يسود كثيراً 
من المجتمعات المتعددة الثقافات والمذاهب والأعراق واللغات المبنى على اللامساواة أو عدم 
وجود مبدأ تكافؤ الفرص التعليمية مها. فتعطى الأوليات لمدارس فثات الأكثرية بينها تقل أو 
تنعدم الفرص التعليمية لأبناء جماعة الأقلية [١؟].‏ 


وغالبًا ما نلاحظ أن مفهوم تعليم الأقليات ينظر إليه من خلال بعدين أساسيين هما : 
١‏ بعد يتعلق بمستوى أو مدى تكيف وانسجام الطلاب مع الأفكار والمفاهيم 
والمناهج الخاصة بالمدارس التي يذهبون إليها كأقليات. 
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؟" - بعد يتعلق بمدى ما تظهره المدارس بشكل ضيق أو موسع من اهتمام لتكيف 
نفسها مع الطلاب المنتمين إلى أقليات المجتمع .]71١[‏ 


وني كلتا الحالتين نجد أن المفهوم يتباين من مجتمع إلى آخر ومن جماعة أقلية إلى جماعة 
أقلية أخرى . ويمكن أن نتبين مفهوم تعليم الأقليات من خلال العناصر اللغوية والنفسية 
لهذا النوع من التعليم . إذ المعروف أن تعليم الأقليات قد يتم بلغة الأكثرية وفي هذا تضييع 
للشخصية الثقافية الأصلية للتلاميذ. علاوة على صعوبة التعليم بلغة أجنبية على التلاميذ 
وعدم تمكنهم من إدراك محتويات أو اكتساب المهارات اللازمة من خلال البرامج الدراسية 
المقررة عليهم. كما قد يتم بغير لغة الأكثرية» وهنا لا يتمكن التلاميذ من الأستفادة من 
السلم الاقتصادي والمهني للمجتمع الذي يعيشون فيه . علاوة على ما يمكن أن يحدث لهم 
من مشكلات اجتاعية ونفسية أخترى كعدم التوافق مع النظام الثقافي. والعزلة ونحو ذلك 
[5١5"41؟.‏ ص ص5١5290-5].‏ 


مشكلات في تعليم الأقليات 
إن من بين أكثر الصعوبات التى قد تحدث لأبناء الأقليات في مدارس الأغلبية داخل 
جتمع ماء هو الانفصال أو اللاستمرارية لاأنناهأأصداهء5زل لتكامل العلاقة بين البيت 
والمدرسة طلما أن طبيعة حياة الأسرة تختلف عن طبيعة حياة المدرسة فالحياة بالنسبة لهؤلاء 
الأبناء بمثابة وصدمة ثقافية) عءهط؟ ءانه . 


وهنا يصبحون عرضة لتغلغل العصبية العرقية في نفوسهم خاصة إذا كانوا مختلفين في 
اللون عن مجتمع الأغلبية؛ أو كانت الديانة التي يدينون بها تختلف عن ديانتهم أو الملايس 
التي يلبسونها تبدو غريبة على البيئة ونحوه مما يشير إلى أن كل الأمور المتصلة بحياة هؤلاء 
الأبناء تخلق أو تؤكد قضية الانقطاع أو فقدان العلاقة بين المنزل والمدرسة. كما أن هذه 
الاختلافات بين طبيعة حياة الأسرة وحياة المدرسة لا يمكن تقليص حجمها من قبل 
المدرسين الذين يقومون بالتدريس لؤلاء الأبناء. وهنا يصبح تعليم الأقليات قضية معقدة 
للغاية .١[‏ ص ص "71-7 ؛ 77 : 74. صن ص77 7-لا”717] , 
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وتعتبر مشكلة الدافعية م7201102]10 قضية أساسية في تعليم الأقليات. ففي معظم 
الأحوال نلاحظ أن التلاميذ الذين يقدمون من بيئات ثقافية محتلفة عن بيئة المدرسة. ليس 
لديهم الدوافع الكافية للتعليم والتعلم نتيجة إحساسهم بالمفارقات الثقافية داخل المجتمع . 
وهذا بدوره يفقدهم القدرة على الإنجاز الأفضل والنجاح داخل مدارس الأغلبية» كا قد 
0 ذلك سببا في انقطاعهم عن مواصلة التعليم فيتسربون من المدارس [6؟. ص ص 
]١١ ٠‏ ؛ناه مهك . ولا يتعارض هذا مع وجود حاللات اتضح منها أن الطلاب 
ا القادمين من بيئات ثقافية أجنبية في بعض المدارس قد سجلوا ارتقاء ملحوظًا في 
أعمالهم الأكاديمية خصوصًا إذا وجدت عوامل أخرى مساندة لهم كالدعم الأسري والدعم 
المادي ونحوه . 


وقد تؤثر الحالة التي يتم بها تعليم الأقليات في حدوث ما يمكن أن يطلق عليه الوهن 
الثقافي ععنذانه 2ه 5هةنجه :ةق لدى أبناء الأقليات خصوصا عندما لا يكون هناك ارتباط 
مباشر بين ثقافة الأقلية وثقافة الأغلبية. أو قد تتسبب الحالة في حدوث الانحراف أو 
الاختلال الثقافي موناة تمدع نووت لقعناانك أو قد تصل نتائج الحالة لتتسبب 5 إحداث 
التدمير أو الإبادة للثقافة الخاصة مهذه الأقليات عنداغانه 01 8ه1]ءدط)دءل وخاصة عندما تكون 
الطوة التكنولوجية واسعة بين الجماعات الأقلية وبين الجماعات الأغلبية أو عندما تكون القوة 
والنفوذ لجماعة شديدة الأثر على جماعة الأقلية كسطوة الجماعات الاستعارية على بلد ما 
["1"ء ص ص ١؟١١-5"١].‏ 


وهناك مشكلة تعليم الأقليات المرتبطة بمنزلة الفرد أو الجماعة وأسلوب الحياة 5ا]ة]5 
وعانإؤ5ع11! همح . فالنساء باعتبارهن أقليات أمام مجتمع الرجال يحصلن على فرص وظيفية 
أقل من الرجال. والفئات المنتمية إلى الأقليات العرقية تعاني الحالة نفسها نظرًا لأن المدرسة 
التي يلتحق بها الفرد المنتمي إلى أقلية معينة ونوع الفرص التعليمية المتاحة وحجمها قد لا 
تقوده إلى مستويات وظيفية عليا. ويلعب التبدل المستمر للأأنظمة واللوائح القانونية الخاصة 
بتنظيم علاقات العمل والعمال دورًا بالغاً في تغلب أناط معينة من هذه القوانين على أخرى 
في مصلحة الجاعات المسيطرة. إضافة إلى تغلب بعض الخصائص الاجتتاعية على 


تعليم الأقليات, . . ١ه‏ 


الخصائص التعليمية لأفراد الأقليات. فالأشخاص الذين ينتمون إلى حماعة الأقليات غالبا 
ما يتميزون بأنهم فقراء أو أن مركزهم الاجتاعي متدن للغاية؛ فعندما يحصل بعضهم على 
قسط من التعليم مع استمرارية تدني وضعه المالي مثلا فإنه ينظر إلى الآخرين بمنظار 
المستوى التعليمي الذي وصل إليه بينم| ينظر إليه أقرانه وغيرهم من فئات الأغلبية من خلال 
الوضع المالي والاجتماعي له ويطلق على هذه الحالة «التضارب في الحالة أو المركزه [/71» 
ص ص 71-586 6] لإعصعأوأكومعم1 515 . علاوة على ذلك فإن الحياة المهنية لأبناء 
الأقلية مهما كان تعليمهم تظل رهينة ا حالة الاجتماعية والاقتصادية لهذه الأقلية . فالأقليات 
ذات الثراء الكبير أو المتميز بخصائص معيئة مرغوبة من قبل الأغلبية تتمتع بفرص أكثر 
للصعود في السلم الاجتماعي من غيرها حتى وإن كانت قليلة أو عديمة النفوذ السياسبي 
داخل المجتمع. كما تتأثر الحياة المهنية للأقليات بمدى انفتاح أو انغلاق ناذج الحراك 
الاجتماعي وأنظمته 43 . ص ص ##ا7#_ه 7 ٠‏ لال _لالالاع زاتمم لداممد . 


وتأتي مشكلة التطبيع السياسي أنءناناهم للأفراد من خلال برامج 
التعليم المخصصة للأقليات كعامل فعال له دلالاته ومفاهيمه وخطورته على كيان هذه 
الأقليات . فالأسرة والمدرسة إضافة إلى وسائل الإعلام تنمي الاتجاهات السياسية للأفراد 
وتتعزز هذه الاتجاهات عن طريق المنظهات السياسية المتخصصة. وليست المشكلة قائمة 
على أساس نقل المؤثرات وتكوين الاتجاهات السياسية للأفراد بقدر ما تكمن في طبيعة هذه 
المؤثرات أو تلك الاتجاهات المكتسبة ففي معظم الأحوال نجد أن جماعة الأغلبية تحاول أن 
تطبع جماعة الأقلية سياسيًا بالإضافة إلى التطبيع الثقافي بأبعاده الأخرى. وهنا تكمن 
خطورة تعليم الأقليات غير الموجه لحاية الثقافة الخاصة ببذه الأقليات. الذي يفرض على 
الأبناء التزامات وقيهما سياسية قد تتعارض مع ما تعودوا عليه أو مع ما تنتمي إليه أسرهم 
[74. ص ص .]"١09 "١05‏ 


نماذج من تعليم الأقليات 
إن استعراض الحالات المختلفة التي تعيشها الجماعات العرقية تعليميًا في النسق 
الثقافي لمجتمع الأكثرية يتطلب منا أن نسأل سؤالاً مهما وهو إلى أي مدى يستطيع مجتمع 
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الأقلية وأبناؤه الطلاب أن يتشبعوا بقيم مجتمع الأكثرية وسلوكه ولكي نجيب عن هذا 
السؤال لابد من التأكيد على مفهوم الجماعة العرقية باعتبارها ذات علاقة خاصة مع البناء 
الاجتماعي »تنااءناء]5 500121 لمجتمع حديث معقد يميزها عن جميع الجماعات الصغرى أو 
الكرى الأخرى داخله. حيث يتم تكون جموعة من المنظات واهيئات والعلاقات 
الاجتماعية غير الرسمية أو العامية تسمح وتشجع أعضاءها على الاحتفاظ بمقومات الجماعة 
أثناء تفاعلها وعلاقاتها الأولية والثانوية خلال مراحل تطورها وحياتها فتعمل بذلك نحو 
تحقيق وظيفتين أساسيتين هما [79. ص ص /ا#-94"]: 


١‏ الوظيفة النفسية والتي من خلاها يتم تأكيد أهمية الجماعة العرقية للتعريف بالفرد 
وتحقيق إنتائه إليها. 
- الوظيفة الاجتماعية والتي من خلاها يتم تأكيد نموذج الاتصال للفئات المنتمية 
إليها ومؤسساتها بحيث تسمح لكل فرد من أفرادها بتوجيه علاقاته توجيها يتناسب معها. 


وفيا يل سوف نستعرض بعضا من نماذج تعليم الأقليات في العالم لنرى مدى قرب 
النموذج أو بعذه من هذه المواصفات . 


النموذج الأمريكي : النموذج الديمقراطي أو الليبرالي 

هناك أربعة عناصر رئيسة تؤثر في تكوين الجماعات الفرعية ضمن المجتمع الأمريكي 
وهي الباعة العرقية والطبقة الاجتماعية والسكنى بالريف أو المدينة وجهة السكنى 
الأساسية . ولا يمكن أن نفصل بين هذه العناصرء لأنها تعمل في وحدة متكاملة . فعندما 
نود أن نحلل فرداً ما يدين بالديانة المسيحية مث لابد أن نعرف خصائصه العرقية ولونه 
والجهة التي يسكن بها وموقعها بالنسبة للمجتمع وطبقته الاجتماعية ونحو ذلك . ولقد تمكن 
علماء الاجتماع والأنثر وبولوجيا من وضع كثير من المصطلحات التي تساعد على تفسير ظاهرة 
الجماعات العرقية في المجتمع الأمريكي ومن ذلك مثلاً استخدام مصطلح «الاستيعاب أو 
الاحتواء الثقافي 05 نسنوكة من قبل علماء الاجتماع » واستخدام مصطلح التطبيع الثقافي 
2 من قبل علماء الأنثرويولوجيا للدلالة على الكيفيات الي يتم بها تشبع هذه 


تعليم الأقليات. . . انفد 


الجماعات العرقية (جماعات الأقليات) بأفكار ومعتقدات وثقافات الجماعات المسيطرة . ولقد 
عرف جوزيف فيشر 11765 جامو10 الاستيعاب الثقافي 23 على أنه عملية اجتاعية 
يتقبل من خلاها اثنان أو أكثر أو جماعة أو أكثر نموذجًا سلوكيًا لأشخاص آخرين أو لجماعة 
أو جماعات أخرى [:*, ص 779]. 


كما يعرف أرنولد روز 2056 412010 عملية التطبيع الثقافي ه2:15ااده:ة بأنها عملية 
تبني فرد أو جماعة لثقافة جماعة اجتماعية أخرى. أو تبني الأساليب التي تقود إلى قبول ثقافة 
جماعة أخرى [1. ص ص 687 088]. 


ولا يكاد يوجد اختلاف بين كلا الاصطلاحين فها يدلان على معنى واحد تفسره 


نظرية التطابق الإنجليز ي ا#معط! وتسم كدهع واومة 

وهي نظرية تفسر ظاهرة التطبيع الثقاني أو الاحتواء الثقافي لماعات البلاد الأمريكية 
مفترضة أن الثقافة الإنجليزية تفوقت على غيرها من الثقافات داخل المجتمع الأمريكي 
ففرضت نفسها لغة واصطلاحا على أنها ثقافة المجتمع كله بغض النظر عن الثقافات 
العديدة التى تشكل اللجماعات المختلفة داخل البلاد [77]. وقد كان لحركة أمركة الشعب 
21116 0 نوو عدوم خلال الحرب العالمية الأولى دور واضح ف دعم هذه 
النوجهات التي كانت تسعى في جوهرها إلى احتواء جميع المهاجرين إلى أمريكا ثقافيًا 
وتطبيعهم بثقافة المجتمع الأمريكي من خلال تأكيد سمو النزعة الإنجليزية على كافة 
النزعات الأخرى بالبلاد. لذا فقد نشأت المدارس المختلفة لتعليم أبناء المهاجرين الثقافة 
الأمريكية ليتم مع الزمن تطبيعهم ها امًا تحت شعار الروح الأمريكية )ندام؟ مهءتوعصهم 
ونحو ذلك من الشعارات . أما المؤسسات الاجتاعية الأخرى كالإعلام والكنائس والأنظمة 
والوائح والتشريعات الاجتماعية المختلفة والإدارات السياسية فقد عملت على تمثيل الدور 
نفسه الذي كانت تقوم به المدرسة لتحقيق ذلك الهدف. ولقد ساعد على تحقيق السطوة 
الإنجليزية الثقافية بالبلاد الأمريكية ضخامة عدد المهاجرين من بلادهم (بريطانيا - 
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اسكوتلاندا ‏ إيرلندا) وغيرها إلى أمريكا إذ زاد على ٠١‏ مليون نسمة خلال فترة الثورة 
الأمريكية . 


نظرية الامتزا اج وممعط؟ غوط وسنااءلح 

تعود نظرية الامتزاج إلى القرن الثامن عشر الميلادي عندما بدأت جحافل المهاجرين 
الأوربيين تقدم على الولايات المتحدة الأمريكية. وقد كان للثقافة الإنجليزية نفوذها الواسع 
بين المهاجرين. فظهرت على غرار هذه الثقافة نظرة جديدة تؤكد أهمية الثقافات الأوروبية 
الأخرى للمهاجرين وتساوي بينها وبين الثقافات الإنجليزية خنصوصا المهاجرين من ألمانيا 
والسويد وفرنسا »١94[‏ ص ص ]١ 7١-84‏ على أن هذه النظرة كانت في جوهرها تؤكد أن 
جميع الثقافات الأوروبية بها في ذلك الإنجليزية امتزجت معا في بيئة ثقافية جديدة هي البيئة 
الأمريكية فظهرت تبعًا لذلك الثقافة الجديدة المساة بالثقافة الأمريكية متضمنة في إطارها 
العناصر البيولوجية والثقافية لجميع الفئات إلا أنها تختلف عن العناصر الثقافية الخاصة بكل 
فئة من هذه الفئات . على أن مدى ما يمكن أن تسهم به كل فئة من عناصر ثقافية معيئة في 
الثقافة الجديدة يتوقف على حجم هذه الفئة وقوة نفوذها وموقعها الاستراتيجي بين بقية 
الفئات. وتبعًا لهذه النظرة يمكن أن تشكل برامج التعليم مؤكدة على الثقافة الجديدة 
ومتضمنة العناصر الثقافية للفئات المشاركة فيها بطريقة متوازنة ومنسقة على الرغم من سمو 
بعض المؤثرات الثقافية لبعض الفئات على البعض الآخر كا هو الخال بالنسبة للغة 
الإنجليزية واستخداماتها في التعليم بمراحله المختلفة . 


نظرية التعدد الثقاني و«معط] سكتلدعساط لسلس 

لقد رأينا من خلال استعسراض النظريتين السابقتين أن كليهما تؤكد على اختفاء 
الخصائص المجتمعية لفئات المهاجرين كجماعة تعيش في بيئة جديدة تعرف من خلال هذه 
البيئة. إلا أن هذا الاتجاه لم يكن منسجاً تمامًا مع كل الجماعات المهاجرة إلى الأرض 
الجديدة . وتبعا لهذا الوضع فقد ظهرت النظرية الجديدة تحت مسمى «نظرية التعدد الثقاني» 
[. ص ص54-58] لأول مرة من خلال مقالة لأحد الكتاب يدعى كالان هوراس أأهك1 
810306 عام 1974م بعنوان «الثقافة والديمقراطية في الولايات المتحدة الأمريكية» يؤكد 


تعليم الأقليات. . . هع 


فيها الحقوق العامة لمختلف فئات المهاجرين بغض النظر عن سمو عرق أو ثقافة على عرق 
أو ثقافة أخرى. كبا كانت هذه النظرية بمثابة احتجاج وعلاج للأمراض العنصرية التي 
كانت سائدة في البلاد كجماعة الكوكلاكس كلان 38لك1 ناا ناكا وجماعة الشعار الأحمر وغير 
ذلك على أساس سيادة الديمقراطية الوطنية لجميع أعضاء المجتمع. وقد تضمنت هذه 
النظرية ثلاثة أبعاد رئيسة هي : 


١‏ بعد يتعلق بطبيعة الجاعة العرقية وعلاقتها بالفرد. إذ يعتقد كالان أن كل 
الجماعات الموجودة بالمجتمع هي من النوع الذي يمكن أن ينتسب إليه الفرد بحريته واخختياره 
بناء على علاقات تعاقدية معينة ومتطكده36اء: لقدمعدئدم . أما الجماعة العرقية فهى مبنية 
على السلالة أو النسب أو غير ذلك من العلاقات التي تعتبر إلزامية وليس للفرد ا في 
نقضها أو التخلص منها. 


؟ ‏ بُعد يتعلق بطبيعة المبادىء السياسية الأمريكية والحياة الاجتماعية. إذ يعتقد 
كالان أن أي محاولة لفرض محتويات النظريتين السابقتين في المجتمع تعد خرقًا للمبادىء 
الأمريكية والحياة الاجتاعية الديمقراطية. فلكل جماعة الحق في أن تكون مختلفة عن 
الآخرين وفي الوقت نفسه تتمتع بالمساواة والعدالة [2ناوع انط غمععع 16ل . 


 "‏ بعد يتعلق بالقيم والحقوق للمجتمع ككل المبنية على أساس مراعاة حقوق 
الجماعات العرقية المختلفة من خلال تفاعلها في ال ميكل العام للمجتمع الديمقراطي . ويتم 
ذلك من خلال إسهام الجماعة العرقية با لديها من الخصائص الثقافية في الثقافة العامة 
للوطن في سبيل دعمها وإثرائها وتنويعها وليس في سبيل المفاضلات العرقية واللونية والثقافية 
المتعلقة مهذه الجماعات . 

ومن خلال هذه النظرية يتم تشكيل النظم التعليمية بحيث تراعى الخصائص العامة 
للثقافة الأمريكية الشاملة مع ضمان حرية قيام كل جماعة عرقية بتعليم أبنائها باللغة الأصلية 
ها وتأكيد خختصائصها الثقافية الذاتية. على أن نظام التعليم العام سوف يعمل ويشجع قدر 
الإمكان مكونات الثقافة الأمريكية المختلفة في سبيل دعم خصائص المجتمع الديمقراطي . 


على أننا نلاحظ أن النموذج الأمريكي بسعيه لتنفيذ مبادىء الديمقراطية وتشكيل 
المجتمع الديمقراطي في شؤون الحياة كافة على حد ما ذهبت إليه النظريات المختلفة لم 
يستطع أن يحقق كل مظاهر الديمقراطية في معالحة القضايا الثقافية والتعليمية للجماعات 
المختلفة التي يتشكل منها هذا المجتمع . كما أن كثيرًا من المارسات الديمقراطية اتخذت 
أشكالاً صورية دعائية تزداد قوة ونفودًا في تأثيراتها في المواقف الظاهرة أمام الأممْ والشعوب 
الصديقة والمعادية لها؛ أما الالتزام الفعلي بتلك المبادىء فلا يزال موضع شك وريب. وقد 
لا نكون مخطتين إذا أدركنا أن النموذج الأمريكي برغم اتسامه بالمبادىء الديمقراطية فإنه 
قد فرق في معاملة الأقليات المختلفة داخل البلاد. فالمسلمون لا يحصلون على المقومات 
نفسها التي يحصل عليها الآخرون من غير المسلمين؛ وهذا واضح من الأدوار المختلفة 
للمؤسسات الاجتاعية المتعددة لهذا النموذج كالمدرسة وأجهزة الإعلام التي تحفل بالكثير 
من الجواتب المعادية للإسلام. ويعتقد الباحث أن كل الجماعات المسلمة لو جردت من 
إسلاميتها لوجدت لنفسها رواجاً كبيراً في سوق الثقافة الأمريكية الذي لم يستطع أن يجتاز 
عقبة التمييز العقائدي وخاصة التمييز ضد العقيدة الإسلامية. فكما تدل كثير من 
الدراسات والأبحاث فإن المناهج الدراسية في المدارس الابتدائية والثانوية والعليا لا تنقل 
معلومات صحيحة عن الإسلام» بل إن بعضها ينفر الأفراد من مجرد التفكير بالانتماء إلى 
الإسلام. كما توجد نسبة كبيرة من الكتب التثقيفية المختلفة تسىء إلى الإسلام وأهله 
وتصوره بطريقة لا تدل على سمو القيم والمثل العليا الإنسانية» فإن سمو العقائد ليس 
بالكيد والدس للعقائد الأخرى بقدر ما همي في قدرة النموذج العقائدي على معالجة القضايا 
الاجتماعية والثقافية المختلفة داخل المجتمع ولم يقتصر الأمر عند هذه المارسات بل وصل 
إلى درجة أن وسائل الإعلام أخذت تعمل على إظهار المسلمين بمظهر المتمردين أو المخربين 
وما شابه ذلك وتندد بهم وتبدي التحيز الواضح لأعدائهم [4"ء مج “ا صن .]١77"1‏ 
أضف إلى ذلك فإن تأثير الإعلام الأمريكي على الثقافة الإسلامية والمبادىء الفلسفية 
القائمة على الأخلاق الفاضلة والمثل العليا يشكل مصدرًا من أخطر المصادر على هذه الثقافة 
وعلى معظم الثقافات الأخرى الي تنزع إلى المحافظة «روناهمءومم . وهنا ندرك عدم قدرة 
النموذج الأمريكي على التخلص من التمبيز الثقافي بين الأمم والشعوب المكونة لمجتمعه. 
ولقد لخأ القائمون على شؤون الثقافة الإسلامية نتيجة هذه المارسات المشينة للنموذج 


تعليم الأقليات. . . لاه 


الأمريكي إلى إقامة المؤسسات التربوية الخاصة على شكل «مدارس نباية الأسبوع» أو 
«المدارس العامة) أو «المدارس الدينية والمعاهد» أو «المدارس الصيفية» ورت بن الناذج 
التعليمية في محاولة للحفاظ على المؤئرات الثقافية الأصلية صلية وتطبيع أبنائهم بها و ضد 
الثقافة الأمريكية غير المستوفية لمواصفات الديمقراطية الى حفلت بها 6 وأجهزة 
إعلامهم [ه*. مج .١‏ ص هلا]. 


وجدير بالذكر هنا فإن النموذج الأمريكي لم يستطع مقاومة فكرة «التسلطية» من قبل 
بعض الأقليات المتميزة داخل المجتمع الأمريكي . فنحن نلاحظ أن اليهود والمسيحيين 
يسيطرون على مؤسسات البلاد وأنظمتها بشكل واضح وهم لا يسمحون بتغلغل الثقافة 
الإسلامية في الثقافة الأمريكية بل ويحاربون هذه الثقافة بكل ما أوتوا من قوة ونفوذ. وهذا 
بدوره يؤكد عدم قدرة النموذج الأمريكي على صناعة الديمقراطية في البلاد ويؤكد صورية 
هذا النموذج وشكليته . ثم وأن النموذج الأمريكي ذاته ينتمي إلى المبادىء الرأسمالية التي 
تسعى بدورها إلى استعمار الشعوب سياسيًا واقتصاديًا واجتماعيًا. ومن أكبر انتهاكات 
النموذج الأمريكي للحقوق الإنسانية هو تسخيره في خدمة التبشير بالنصرانية للمسلمين 
وغيرهم [1؟]. 


النموذج الروسي : الاشتراكي الشيوعي 

يرى الباحث أن الحديث عن النموذج الروسي في التعامل مع الأقليات والجماعات 
المختلفة يعود إلى الفترة الواقعة قبل الثورة الشيوعية في عام /17١191م.‏ فقبل هذه الفترة كما 
يذكر بعض الباحثين لم يكن هناك وجود متميز للدولة الروسية بشكلها ا حالي. إذ إن جميع 
أراضي روسيا الحالية كانت تحت حكم التتار. ومع بداية القرن الخامس عشر الميلادي 
تكونت للروس ولاية صغيرة خضعت لسلطة التتار أيضًا. إلا أن هذه الولاية الصغيرة 
استطاعت فيا بعد أن تغزو التتار وبدأت مع هذا التاريخ المارسات الروسية السياسية 
وغيرها داخليًا وخارجيًا (/الا. ص ص 517-85]. 


جميعها وتحكمه في شئون الأفراد الخاصة وعدم مراعاته لحرياتهم الشخصية. كا يقوم هذا 


464 محمد شحات حسين الخطيب 


النموذج على الإباحية المطلقة والثنائية الجدلية والاحتكام إلى أسطورة «برمثيوس إله الصناعة 
والعلم» [78. ص ص .]18-١7"‏ 


ويقول ماركس زعيم الشيوعية : «إنه لا مفر من أن يكون المحرومون من الامتياز 
مستائين وبذلك يكون عدم اللاستقرار والثورات وحرب الطبقات وما سواها. وليس الباعث 
على كل هذه العملية في النظام مبدأ من مبادىء العدالة وإنما المبدأ السلبي المحض» «مبدأ 
العداء» [78, ص 7”5] . ويعتقد أصحاب هذا النموذج أن صراع الطبقات هو «وحتمي 
وطبيعى ويجب نقله إلى الميادين كافة: السياسة والفلسفة والقضاء والقوات المسلحة 
ادي كما يميل مؤيدو هذا النموذج إلى القول بأ*مية القضاء على البرجوازية (الطبقة 
الوسطى). وعلى الرأسالية التي يعتقدون أنها بمثابة عوائق في طريق تقدم البشرية. لذا 
ففي رأمهم أنه يجب أن تتسلم الحكومة «الطبقة العالية الواحدة» وتقيم مجتمعًا جديدًا وأن 
هذا هو الطريق إلى تحرير البشر من التبعية والطريق إلى السلام الذي لا تهدده الحروب ولا 
الصراعات الطبقية [759. ص ص 18١5‏ ؛ .1١‏ ص ص 1*717]. 


ومهم| اختلفت نزعات النموذج الروسي السياسية والفلسفية إلا أنها تلتقي في بؤرة 
واحدة وهي إذابة القوي: الثقافية الأصلية للشعوب والأمم التي تشكل الاجتماع البشري في 
أي مكان. فالفابية مثا كإحدى النزعات الاشتراكية دف إلى «اختفاء تنوع الطبقات 
ليتوحد المجتمع داخل طبقة واحدة لا رأي عام واحد» [59. ص .]7١‏ ولعل أكثر 
المتضررين من النموذج الروسي هم المسلمون. إذ تشير كل الدلائل إلى أن القائمين على 
هذا النموذج استخدموا الدين الإسلامي نفسه بطرق محورة وملتوية لينفذوا منها إلى أتباعه 
ومؤيديه. فحرضوهم وأوموهم بفعاليته وجدواه لحياتهم وحياة مجتمعاتهم . 


ولقد لجأت روسيا إلى استخدام أساليب شتى للقضاء على الوحدة الإسلامية 
(السليى ردلا عن أن تضمهم إلى سلطتها كجراعات تابعة مثلهم في ذلك مثل الجماعات 
غير الإسلامية . . ومن هذه الأساليب كان أسلوب تقسيم المسلمين عم 0 قوميات 
ووطنيات مصطنعة وغير حقيقية . ا على اللغة العربية ب بشتى الطرق 


تعليم الأقليات. . . الف 


باعتبارها لغة القران الكريم ولغة الثقافة الإسلامية وقامت بإلزام الجماعات الإسلامية 
المتعددة بالتحدث بلغة قومية خاصة بكل واحدة منها .141١[‏ ص ص 4١1815‏ 2]47 
ولجأت في جملة ما فعلته إلى استخدام أسلوب #بجير الروس ونقلهم إلى أراضي الجماعات 
الإسلامية ليعملوا على مضايقة هذه الجماعات ويضطروها إلى مغادرة أراضيها في محاولة 
لعزل المسلمين أو إبقائهم كأقليات داخل البلاد. ولقد قتل من المسلمين من جراء 
المواجهات المختلفة مع الروس ملايين من الأنفس . 


وبحكم ماتدين به روسيا للمذهب الشيوعي القائم على استهجان الأديان وتحكيم 
النزعة المادية للحياة فقد استخدم الروس هذا المذهب كوسيلة لتجريد الأقليات المختلفة 
من ثقافاتها الأصلية وطمس معالمها واستبدالها باراء وأفكار واتجاهات مادية بحته. وهذا 
يؤكده أن كثيراً من الأجيال الجديدة من المسلمين تطبعت بالماركسية وتعاليمها في الاتحاد 
السوفيتي . 


وقد ذكر أحد الكتاب المسلمين أن جرائم الشيوعية ضد الإسلام والمسلمين بشكل 
خاص قد اتخذت أبعادًا كثيرة ومتنوعة في سبيل النيل من الثقافة الإإسلامية والقضاء عليها 
[*4.ء ص ص 171-/179]. ومن ذلك قيام الشيوعيين بإعداد الكتب التي تحارب الدين 
الإسلامي بشكل خاص والأديان بشكل عام لتقرر إجباريًا في المدارس الإسلامية» أو 
إعداد المسرحيات التي تمتهن الدين. وقيامهم بتلقين الأطفال المسلمين التربية اللحادية. 
وتنظيم المحاضرات والمناظرات والمعارض التي تشبعت بالمبادىء الهدامة والروح الإلحادية 
القوية . إضافة إلى ذلك فقد لحأ الشيوعيون إلى استخدام أجهزة الإعلام المختلفة وتوجيهها 
وجهة مناهضة للدين» كما قامت جماعات شيوعية كثيرة بتجميع الكتب الدينية وإتلافها 
بشتى الطرق. هذا إلى جانب استخدام أساليب التصفية الجسدية للمسلمين وإغلاق 
مدارسهم ومع التعليم الديني واستخدام المساجد كنواد وقاعات للسين ومنازل 
للمهاجرين . ومن الأشياء العجيبة في هذا الصدد قيام الشيوعيين بإجبار المسلمين على تربية 
الخنازير مع حيواناتهم . وإقامة الولائم ظهرا في شهر رمضان ومعاقبة المتخلفين عنها وإقامة 
المناظرات الدينية والفكرية بين أتباع الإسلام وأتباع الشيوعية وقتل وإعدام المسلمين الذين 
يتفوقون ببذه المناظرات [57 » ص 177 ]. 


15 محمد شحات حسين الخطيب 


وفي سبيل إذابة المسلمين ثقافيًا فقد لجأت روسيا كغيرها من الدول المعادية للمسلمين 
إلى ممارسة أسلوب التنفير. وبقوم هذا الأسلوب على أساس دعم التيارات العقائدية البوذية 
والهندوسية والحركات التبشيرية ماديًا ومعنويًا عن طريق فتح المدارس التبشيرية وا مستشفيات 
التي تعالج المسلمين ولكن بعد أن تنال من قلومهم ونفوسهم وعقيدتهم . كيا الجات روسيا إلى 
إثارة الحروب الطائفية والصراعات والأديان في محاولة منها للتخلص من الدين الإسلامي 
وأتباعه ومن الأآديان الأخرى كذلك . ويبذا نرى أن الاتحاد السوفيتي يعمل على استخدام 
التربية كوسيلة نحو «سفيتة» الجماعات المسلمة بالبلاد على النحو الذي وصفها به أحد 
الباحثين المسلمين [44 .مج .١‏ ص 54]. ويقوم هذا الأسلوب على أساس التدخل المباشر 
في قوانين التعليم والسيطرة الشاملة عليه وتعيين تمثلين للحزب الشيوعي في مؤسساته للتأكد 
من قيام هذه المؤسسات بتحقيق مطالب هذا الحزب من خلاله» والقضاء على مؤسسات 
التعليم الأهلي. واستخدام أناط من التقويم المدرسي يقوم على أساس مدى ما تطبع به 
التلاميذ من أساليب الثقافة الماركسية . 


ونلاحظ أن روسيا لا تسمح بإدخال المواد الدينية إلى مناهج مدارسها العامة علاوة 
على أن المدارس الدينية تعتير أمرًا محظورًا. ويتلقى معظم أبناء المسلمين هناك تعاليمهم 
الديئية من خلال الكتاتيب المتواضعة الملحقة بالمساجد أو من خلال مدارس «الأحد» التي 
تقوم بفتح أبوابها للدارسين في أيام الأحد وأيام الإجازات الرسمية . ىا يتم تقديم مثل ون 
الدروس على أنها دروس مسائية فقط . 


وتعمل روسيا على استبدال الفراغ الذي خلفه منع دراسة المواد الدينية بتدريس 
الفلسفة المادية واعتبار الماركسية مادة أساسية تدرس في جميع مراحل التعليم. في محاولة 
لطمس الثقافات الأخرى كافة لحساب الثقافة الروسية . ولخات أيضًا إلى استبدال الحروف 
العربية في المدارس المختلفة داخل الولايات الإسلامية الروسية بالحروف اللاتينية في عام 
0ه (15178م) ثم تم استبدال الحروف اللاتينية بالحروف الروسية في عام 1784١ه‏ 
(148م)» وبعد أن كانت هناك الآف المدارس الابتدائية بالولايات الإسلامية ومئات 
المدارس العليا كم إغلاق ذلك كله لتمزيق القوميات المختلفة الي تسكن هذه الولايات 
[14. ص ص 717-1707 ]. 
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وتقوم الأسرة المسلمة بدور بسيط في سبيل تلقين أبنائها بعض المعارف الدينية إلا أن 
هناك خطورة تكمن في كفاءة الأسر كمصدر لذه المعارف [15. ص ص .]١18-15‏ 
ويعتمد كثير من المسلمين على دروس الثقافة الإسلامية التي تقدم في المساجد. ويعتر تحفيظ 
القران الكريم أكثر الأنشطة الدينية في هذه المساجد علما بأن تحفيظ القرآن الكريم لا 
يتضمن التعرف على الشروحات والتفسيرات المتعلقة بالآيات المحفوظة أو المقروءة. أما 
بالنسبة للمعارف الدينية الأخرى كالحديث النبوي والفقه ونحوه فإنه يتم بلغات مختلفة . 
ومعظم الكتب التي تنقل هذه المعارف مليئة بالأخطاء [5414.» ص ص 58 - "الا]. 


وقد أوضح أحد الباحثين المسلمين بأن أبناء المسلمين في الاتحاد السوفيتي يعانون 
أبشع أنواع التمييز والاضطهاد الديني لا بسبب جنسياتهم وخلفياتهم الأسرية والبيئية وإنما 
بسبب انتائهم إلى الإسلام. وأن هذه المعاناة تبدأ من الروضة وتستمر حتى التعليم 
الجامعي والعالي. فعلى سبيل المثال تقوم السلطات الروسية المسؤولة هناك بتقديم 
الإغراءات والامتيازات للطلاب المسلمين شريطة أن ينخرطوا في سلك الأحزاب الشيوعية 
كالكومسمول. ومنظمة الشبيبة الشيوعية وغيرهم , وعندما يتم ذلك تصبح لهم الأولوية في 
الالتحاق بالجامعات أو الحه ول على المراكز المهنية والوظيفية الرفيعة [145] 


وتجدر الإشارة إلى أن مسلمي الاتحاد السوفيتي يتكونون من العديد من القوميات منها 
الأورست والأكراد والفرس والبلوخ والتشيش والشركس والكباردبا والباشكير والأوزيك 
والتتار والأذربييجان والكزاك والتركان والقرغيز والكراكلباك والبلكار والويغور والإيرانية 
والتاجيك والأديجا والشاشان وأبخاز. كما تتكون روسيا من حوالي ١5‏ ولاية منها * ولايات 
إسلامية أو يغلب على سكانها المسلمون هي أذربيجان. وأوزبكستان», وطادجيكستان. 
وتركمانستان» ومرزاخستان وقرغيزيا. ويبلغ تعداد المسلمين في الاتحاد السوفيتي حوالي 
15 لسمة حتى عام 07٠4١ه‏ يمثلون حوالي 14 في المائة من مجموع سكان 
الاتحاد السوفيتي البالغ عددهم حوالي 1١١‏ مليون نسمة (148» ص ص 591 - 7517]. 
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الإسسلام والأقليات 

تنتشر بالبلاد العربية أقليات دينية وأقليات قومية وأقليات لغوية . ورا تداخل عنصر 

من هذه العناصر مع عنصر آخر ليشكل أقلية دينية لغوية معًا. . ولابد من ملاحظة أن كثيراً 
من الأقليات التي د تعيش بالبلاد العربية تتكلم العربية وليس من الضروري أن تكون مسلمة 

كا قد تهد في بعض الاحيان أقليات لا تتكلم العربية إلا أنها ذات صلة بالثقافة الإسلامية. 
وما من شك في أن الثقافة العربية أصبحت ممتزجة إلى حد كبير بالثقافة الإسلامية ولم يعد 
من اليسير تجزئتهها عن بعضها البعض في معظم الأحيان مع ملاحظة أن اللغة العربية هي 
مفتاح الثقافة الإسلامية. 

وليس في الإسلام حزبية أو عنصرية أو سلالة أو لون 0 
سواسية» يختلفون في موقعهم الإيهاني . قال تعالى: «كُي حَيْرَأمَةِ أُخرِجَتَ لاي تَأميُونَ 
ِاَلْمَعْرُوفٍ وَتَنْهَو عن ألْمحكرٍ 4 (سورة آل عمران آية .)1١١‏ وقال صلى الله عليه وسلم: 
«لا فرق لعربي على أعجمي إلا بالتقوى» [41» مع ه. ص .]4١١‏ وقال الله تعالى : «وَلًا 
ناويا لعب سَأَلِدَنمٌ لْمُحُوىٌ بعد أَلْإيِمَنَ' © (سورة الحجرات. آية١١).‏ وقال صلى 
الله عليه وسلم : + والسلم احور الساءلا يظلمة ولا 00 0 مج ص 
.. وقال تعالى: « يَتأييا لاس علق ؤُ مدر وأنقّ وَجَعلكو سُعواو قل 
لتَعارفواً إنَأكَرمَكوٌ عاضر فم َِأهَهَ عَليم حَبِيرُ ا 0 آية *18) . 


ولم يحدث أن كان الإسلام داعياً إلى العنصرية في تاريخه الطويل ولم يحل في قوم إلا 
وأعزهم عزا لم ينعموا به أبدّاء ولقد كان الإسلام سبب عزة العرب وكان نزول القرآن باللغة 
العربية. واختيار رسول الأمة ليكون عربيًا أكبر علامات ومؤشرات هذه العزة. وفي العصور 
الذهبية للمسلمين كان احترامهم ومراعاتهم لحفوق غير المسلمين بعامة مبعث الدهشة 
والعجب ف العالم قاطبة. بل إن ما يحدث في العالم اليوم من مشكلات التمييز العنصري 
وأنظمة الأقليات الاجتماعية واللامساواة وعدم تكافؤ الفرص المهنية والتعليمية ليس له علاج 
فعال سوى النموذج الإسلامي [19. ص ص4 5١‏ - 759]. 

ففي عصر النبضة الإسلامية؛ كان طلاب العلم من شتى أنحاء المعمورة يفدون إلى 
مراكز الإشعاع الحضاري والثقافي بالبلاد الإسلامية في اسيا وأفريقية وأوروبا. ويتلقون 
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تعليمهم تحت ظل أفضل الظروف ويعاملون تمامًا كها يعامل أبناء المسلمين وكثيرًا ما كان 
بعضهم يرتاح إلى البيئة الإسلامية فيقيم فيها معزرًا مكرمًا [49.» ص ص7١١-7١١].‏ 


ولسنا في معرض الحديث عن هذه القضايا التاريخية المجيدة فإن ذلك لا يحتاج منا إلى 
تأكيد أو تدليل» ولكننا نود التأكيد على قيام المسلمين بفتح أبواب العلم والعمل أمام كل 
قادم إلى مناطقهم في الشرق والغرب وإطلاق حرياتهم في ما يدينون به وعدم التعرض لغير 
المسلمين بالتعذيب والتشريد والقتل والتدمير. إنهم أمروا في مواقف الحرب التي لا تعرف 
الهوادة والرحمة أن يكونوا مهذبين في تعاملهم مع النساء والشيوخ والأطفال. بل إنهم أمروا 
ألا يقطعوا الأشجار في الطرقات أو يأكلوا الثشار بدون حق . 


إن النموذج الإسلامي برفعة مبادئه يقوم على أساس المساهمة الإيجابية في تطهير 
الثقافات التي يتصل بها وليس دين عزلة أو تقوقع. وكل الذين يعيشون خارج العالم 
الإسلامي كأقليات مسلمة ينبغي عليهم القيام بهذا الدور. 


ويقوم النموذج الإسلامي على أساس احترام حقوق الأفراد والجماعات المحلية 
والأجنبية احترامًا يتناسب وسمو العقيدة الإسلامية بحيث تسهر الدولة على راحة مواطنيها 
مهما كانت خلفياتهم الثقافية والدينية. 


أو لون على غيره تحت لوائه. ويترك الإسلام الحرية كاملة للأفراد بالدخول إلى ظله. ولا 
يقوم بمحاربة الفكر والثقافات العالمية مطلقًا بل يعمل على تعزيزها بها يعود عليها بالنفع 
والمصلحة لجميع مواطنيها. 

إن النموذج الإإسلامي إهي النزعة. وليس نموذجًا وضعيّاء وهو نموذج شامل 
متكامل عام خاص صالح لكل زمان ومكان. وهو بهذا يختلف عن كل النظريات والنماذج 
الوضعية لتي تحدثنا عنها أو التي لم نتحدث عنبها والتي تتميز بأنها عشوائية النزعة أو عفوية 
الاتجام أو تقوم على أساس مصلحة فئة معينة .]60٠0[‏ 
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وهذا نموذج لا يحمل معاني الأقلية والعرقية والقومية واللغة وليس من طبيعته أن 
يبحث عند الآخرين عن حلول لمشكلات الأمة. إذ إن به دواء كل داء. قال رسول الله 
صلى الله عليه وسلم : «تركت فيكم ما أن تمسكتم به لن تضلوا أبدا» [1ه. ص 1448] 
يعني بهذا القرآن الكريم. والسنة النبوية الشريفة . 

إن النموذج الإسلامي يقوم على أساس طبيعته الخيرة أينها حل طبيعته التي تطرد الشر 
أينما كان . فإن الانفصال الروحي لأتباع هذا النموذج الذي كان من أسيابه الكيد للإسلام 
أهله والنزعات المادية المختلفة التي أخذت تتفشى في العالم يمثل أهم الأسباب في الفرقة 
والضعف الذي حل بالمسلمين . ويفرض هذا الوذ 0 
الدعوة للإسلام حتى وأن تعرض أتباعه للإيذاء والكيد من أعداء الإسلام أو من المنتمين 
إليه. قال تعالى «وماه الكاسإلَدأيَة ةلث أ(سورة يي أيه 14) . وقال 


تعالى : لوَلوْسََ رَيْكَ لحَلَ النّاس مد واجدة 0 ا يريك 
وَِدَلِكَ حَلْمَهُرٌ وَتَسَتْكلِمَةُ ريك أزلاة جَهَيَرَينَ الْجنَةِ وَألنّاس لَحَعِينَ © (سورة هود, آبة 


مكلك 15١11ل).‏ ا الرسول صلى ا رس «مثل المؤمنين في توادهم وترأحمهم 
وتعاطفهم مثل الجسد إذا اشتكى منه عضو تداعى له سائر الجسد بالسهر والحمى» ليوات 
جككاء. ص١5١].‏ 


والنموذج الإسلامي يؤكد أن الدين لله وأن الوطن لله . فهويرفض التعصب والتفرقة 
بين البشر. وعندما يسعى أنصار هذا النموذج إلى صهر الثقافات الأخرى في بوتقته. فليس 
الهدف من هذه العملية القضاء عليهاء بل تطهيرها وتطبيعها تطبِيعًا يتناسب وكرامة الإنسان 
وحريته : وهذا على عكس التيارات الفلسفية الوضعية التي ترى في صهر الثقافات وامتزاجها 
الخروج بثقافة جديدة تنتهي عندها الثقافات الأصلية وتتبدل لدى الأجيال الحديدة كثير من 
المفاهيم والأفكار والقيم الإنسانية [87. ص ص .]174-١٠١١‏ 


إن 0 الإسلامين ٍ تعامله مع الإنسيان 00 بالتصيود 0 0 8 
انبكر وبَاعْلق لض يك 4 (سورة البقرة. آية كيه . وهذا 0 من 
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المولى سبحانه وتعالى يتعلق بكافة مناشط الحياة الاجتماعية والسياسية والاقتصادية وغيرها 
من تفكير ونوايا ومشاعر وإرادة وسلوك وحركة. كما شرف الله مببحانه وتعالى بني آدم بأن 
كرمهم وميزهم عنٍ غيرهم من من المخلوقات . قال تعالى : « وَلَمَدَكْرَمْنا ملقم في 
لير لحر ورذفتهم مت 1 ليت تِ وَفَصَلتهْعَلَ ١‏ عكري قا ب # (سورة 
الإسراءء آية ١‏ ). وشرف الله سبحانه وتعالى الإنسان بكثير من التصائص والصفات 
لخر كاري والمسؤولية ونحو ذلك على أن يتم التوافق بين الإنسان وأخيه الإنسان في 

ظل المج الرباني المحض. قال تعالى : « يباام إِنا حَلقَدَدٌ ين مَك وني 
وَجَلتو شُمُوكا وَصَلِِلَ لَِعارفُوَا' إن أحكْرَمَ ون دَأسَهأضٌْ 4 (سورة الحجرات» آية 
؟1). كما قال تعالى : وَمِنَْلندِ. حَلقُ لسوت وَالْارْض وَأْخِْلَفُ اليك وَأَلويظ إن 
ف ذلك لات لَنْمَلِمِينَ * (سورة الروم» آية 7). والنموذج الإسلامي من هذه المنطلقات 
ليس مجرد شعارات تستهوي النفوس والعقول لترضيهاء فهو لا يحيا هذه الشكليات لأنه 
مقترن بالعقيدة الإهية. ومتى انفصل أو انسلخ عنها دخل في خضم الشعارات والشكليات 
التي تتردد في عالم اليوم عن المساواة والعدالة والديمقراطية ونحو ذلك ما ينتاب المجتمعات 
الدولية كلها . 


ولعل من أهم القضايا التي تنبثق عن الإسلام» ومنبجه في مراعاة حقوق الإنسان 

مقارنة بغيره من العقائد أو الاتجاهات الفكرية الفلسفية الوضعية هو أن هذه الحقوق تعتبر 

قواعد مهمة جدًّا لسلامة البنية الاجتاعية البشرية. لذا فهي ليست شكليات أو ادعاءات 

أو افتراضات أو مزاعم فكرية أو سياسية أو اجتماعية ونحوه. بل هي 0 على 

الإنسان الفرد كائنا من كان أن يتحملها تجاه أخحيه الإنسان ذكرا كان أم أنثى. صغيرًا أم 

كبيراء غنياً أ م فقيراً 1 أو قوياء أو ملونّاء قال تعالى : لوَّلَايَجْرِمَنسَكُم كان قَوَوٍ 
عل الَات روأ اعد لاهو فَرَبلِتَّقَوٌَ4 (سورة المائدة آية 8). إن المنهج الإسلامي في 
القضية السابقة لا يقبل التغيير والتبديل والتجزئة والتحوير وهوى الأنفس وتغير عنصري 

الزمان والمكان بل هو منبج ثابت رباني دائم . 


«إن ما أعان على كثرة الرحلات في طلب العلم ما كان يلقاه طلاب العلم من رعاية أثناء 
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رحلتهم نتيجة لما أوصى به الإسلام من البر بأبناء السبيل ورعاية المسافر والعطف عليه 
فأينا ذهب الغريب في أنحاء العالم الإسلامي في العصور الوسطى ء وجد المكان الذي يبيت 
فيه وا موضع الذي يؤويه؛ وكانت المساجد والمدارس معدة لإيواء الطلاب بالمجان والنفقة 
عليهم ما جعلها خير مكان يقصده الغريب» كذلك كانت الأربطة والزوايا والخوانق مفتوحة 
للمسافرين والقادمين (28. ص ص .]7”1-”٠‏ 


وبين محمد عبدالرحمن في كتابه الموجز في تاريخ العلوم عند العرب أن «الجو الذي 
هيأه الإسلام لرجال العلم والفرص التي أتاحها لأصحاب المواهب لا مثيل له إلا في أثينا 
القديمة ولفترة قصيرة جدًّا من تاريخها. فقد نشطت الحركة العلمية في بلاد الإسلام نشاطاً 
عظيها. وكان الخلفاء والأمراء وأهل الحل والعقد لا يضنون بال على البعوث والسفارات 
لاستقاء الثقافة من مواردها الأصلية والبحث عنها في منابتها القاصية» والتشجيع على ترجمة 
أمهات الكتب الأجنبية من مختلف اللغات حتى يحيطوا علها بجميع ثمار الفكر الإنساني» 
[64. ص؟5]. 


وتحدث عبدالحليل حسن عن طبيعة المدارس ودورها في الحركة الفكرية خلال 

العصرين الأيوبي والمملوكي مبيئًا أنها كانت تتميز بتوافر وسائل المعيشة للمشتغلين بالعلم 

من المدرسين والطلاب للتفرغ للدرس والبحث مما جعل بعض المؤرخين يتحدث عن ذلك 
من أمثال ابن جبير وبدر الدين الكناني المقدسي [55. مج١.‏ ص ص78١-170].‏ 


كبا سجل عبد العزيز الأهواني ملاحظة حول كيفية معاملة المسلمين للأقليات غير 
الإسلامية في الأندلس ذاكرًا فيها أن «المنطقة الإسلامية من أسبانيا كانت تشتمل على 
جماعات ضخمة من المسيحيين. يعيشون داخمل المجتمع الإسلامي حيث يهارسون 
شعائرهم الدينية؛ ويحتفظون بأعيادهم ومواسمهم. ويحتفظون بتقاليدهم الشعبية, 
ويقيمون علاقاتهم الاجتماعية حسب أعرافهم القديمة» ومنها أن اللغات الأعجمية ظلت 
حية داخل المنطقة العربية وإن كثيرًا من العرب والمسلمين المتعربين كانوا يعرفون الأعجمية 
ويتكلمون بها في حياتهم اليومية بجانب اللهجات العامية والعربية» [لا2] . 
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ولعل من أحسن ما كتب في هذا ما ذكره إبراهيم أحمد العدوي حول تطور مفهوم 
نظام المواطنة في الإسلام عبر العصور الإسلامية المختلفة والذي جاء فيه أن نطاق المواطنة 
في الإسلام اتسع بعد فتح مكة ليزيل جميع مظاهر التباين بين ساكنيهاء وكان من أول ما 
أنجز هو السماح لليهود وغيرهم من أهل الكتاب بالحصول على حقوق المواطنة لاعن طريق 
العهود كما كان من قبل بل عن طريق دفع الجزية من قبل الذكور القادرين منهم مقابل 
حمايتهم وإعفائهم من الخدمة العسكرية . ودخل في جملة الذين شملهم نظام المواطنة الموالي 
وأهل الذمة من غير اليهود والنصارى ما يدل على أنه نظام متفوق متنزه عن شوائب الحضارة 
العالمية الحديئة من تعصب عنصري ووضع الحواجز اللونية ونحوه» [08]. 


كذلك كتب إبراهيم الشريفي : «أن من أهم المميزات في نظام الإسلام لضمان 
حقوق الإنسان وحمايتها حرية الفرد وكرامته وحماية الملكية الخاصة واللاعية وملكية وسائل 
الإنتاج الفردي وحماية الفرد والأسرة من المخاطر الاجتتاعية ونشر العلم وتحرير الفرد من 
الأمية ومكافحة الطمع والرق والعنصرية وإزالتها وتأمين المعيشة للأرامل والأيتام ومساعدة 
الفقراء والشورى» [29؛ ."٠١‏ ص ص هلا #3 -/41؟]. 


وعن طبيعة الحياة الاجتاعية والثقافية التي كانت تعيش فيها الأقليات غير الإسلامية 
ماذكره أحمد الملا بقوله : «لا مراء في أن أثر العرب (المسلمين) في النبضة الأوروبية واضح . 
لا يجحده إلا مكابر. فقد كانت للعرب عقيدة وفلسفة للحياة الإنسانية؛ وكان لهم نظام 
حكم؛ أشاع روح العدل والإنصاف والتسامح , فتعايش الناس ذوو العقائد المختلفة» 
والأجناس المتباينة.» متجاورين, يسودهم الأمن والسلام والمحبة. فتجاور المسجد والكنيسة 
والمعبد في كل قطر. بل في كل مدينة. وظل هذا التقليد زمنا طويلا حتى بعد انحسار 
حكمهم عن البلاد التي فتحوهاء وما ذلك إلا لأنهم أوجدوا البيئة التي تسمح بنمو روح 
الإخاء والتسامح . فقد ربوا النفوس التي تؤمن بهذا التعايش والامتزاج» ووجدت مساجد 
إسلامية يدرس فيها الرهبان واليهود جنبًا إلى جنب» [31. ص5١١].‏ وقد ساعدت 
العرب المسلمين في تفوقهم العلمي ظروف عديدة من أهمها حرية الرأي العلمي ورعاية 
الحكام والولاة للعلم والعلماء واستعلاء العلماء بعلمهم عن الترف والسلطان وصيرهم 
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ومشابرتهم ووفائهم لمجتمعهم . مما جعل كثيرا من الأساتذة والمفكرين الغربيين يعترف 
بفضلهم وأخوتهم في محاضرات عامة وفي مؤلفاتهم كا قال أحدهم: «إننا لن نكون 
مسيحيين حقًا إلا إذا اعترفنا بالجميل لهم .» إن الإسلام بهذا المعنى هو فصل بين تفكير 
الرجل المتمدن وعواطفه وتفكير الرجل المتوحش ونزواته على النحو الذي وصفه به بعض 
مؤرخي العرب . 


وقد أورد عباس العقاد في كتابه الديمقراطية في الإسلام عام 1161م أن الحضارة 
الإسلامية تعتبر سباقة في اتساع حريات حكوماتها الإسلامية للأجانب عنها الذين «أمنوا في 
كنفها على أرواحهم وعقائدهم وأموالهم, وأبيح لهم من حقوق الضيافة أو الإقامة مالا يباح 
اليوم لأجنبي في عرف الحضارة الحديثة» [؟5. ص .]١١4‏ ولقد كانت هذه الظاهرة تأخذ 
وضعها هذا في وقت كانت الدولة الإسلامية أحوج ما تكون إلى اتخاذ تدابير الحيطة والحذر 
من الأجانب إلا أنها استغنت عن هذه التدابير. والقاعدة التي تحكم هذا التوجه الإسلامي 
معروفة واضحة وهي أن للذميين والمعاهدين ما للمسلمين وعليهم ما عليهم» وأن الدولة 
تقاتل عنهم ى] تقاتل عن جميع رعاياها وأنها لا تستبيح عقوبتهم بالحدود الإسلامية فيه لا 
يحرمونه ولا يعاقبون أنفسهم عليه. وأنهم لا يدعون إلى القضاء في أيام أعيادهم [؟255 
ص .]١7١‏ وقد أورد العقاد أيضًا مجموعة من الأحاديث الدالة على حسن معاملة المسلمين 
لغير المسلمين. ومن ذلك الحديث الذي مؤداه: «من أذى ذميا فقد أذاني . » وحديث آخخر 
مؤداه: «من قذف ذميا حد له يوم القيامة بسياط من نار». وحديث آخر: «من ظلم معاهدا 
وكلفه فوق طاقته فأنا خصمه يوم القيامة» [757. ص١7١].‏ وما يؤكد الاتجاه الإإسلامي 
أيضا مأ وصى به الخليفة الراشد الثاني عمر بن الخطاب واليه عمرو بن العاص في كتاب منه 
إليه : «إن معك أهل الذمة والعهد. . . فاحذر ياعمرو أن يكون رسول الله خصمك» [357, 
ص١17].‏ ويروى عنه أنه رأى شيخا يبوديّا يتكفف فأمر له برزق يجريه عليه من بيت المال 
وقال له «ما أنصفناك ياهذاء أخذنا منك الجزية فتى وأضعناك شيخاء 513 ص١7١].‏ 
ولعل العهد الشهير «بعهد إيلياء» الذي وضعه وكتبه الخليفة عمر بن الخطاب على نفسه 
عندما تم له فتح العديد من البلاد المجاورة» يعتبر أصدق الآثار على عظمة الإسلام ورفعته 
في معاملة الذميين ومن هوني عدادهم . فقد جاء في العهد «أنه لا تسكن كنائسهم ولا تهدم 
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ولا ينتقض منها ولا من خيرها ولا من صلبهم ولا من شيء من أموالهم. ولا يكرهون على 
ديهم ولا نصار على أحد منهم. ولا يسكن بإيلياء معهم أحد من اليهود. وعلى أهل إيلياء 
أن يعطوا الجزية | يعطى أهل المدائن. وأن يخرجوا منها الروم واللصوص ومن خرج منهم 
فإنه أمن على نفسه وماله حتى يبلغ مأمنه. ومن أقام منهم فهو آمن وعليه مثل ماعلى أهل 
إبلياء من الجزية. ومن أحب من أهل إيلياء أن يسير بنفسه وماله مع الروم ويخلي بهم 
وصلبهم فإنه آمن على نفسه وعلى بيعه وصلبه حتى يبلغ مأمنه. . .» [317. ص*7١].‏ 


ومن المعروف أصلا أنه لم يظهر فكر بشري يسمو إلى مكانة الفكر الإسلامي الوارد 
في القرآن الكريم والسنة النبوية في تأكيده على حسن المعاملة. إذ خلا كلا المصدرين من 
أي نص يجيز التفرقة بين الأحرار والعبيد. وحسبنا أن نذكر من التاريخ الإسلامي أن كثيراً 
من الولاة المسلمين كانوا أصلا من الموالي الذين وصلوا إلى مراكزهم القيادية بحكم دينهم 
وحسن إسلامهم . إن أبا حنيفة تحدث عن وظيفة الإسلام العالمية بقوله وإن الله عز وجل 
إنا بعث رسوله رحمة ليجمع به الفرقة , وليزيد الألفة, ول يبعثه ليفرق الكلمة ويحرش الناس 
بعضهم على بعض . . .2 [517. ص 4] . 


وأوضح جورج خضر وآخرون عام ١194م‏ أن المسيحيين العرب والسريان تمتعوا 
بمعاملة ممتازة من قبل المسلمين حتى بالمقارنة مع يعض الفئات العربية الإسلامية [51» 
ص4 4]. وأوضح عبدالرازق قنديل عام 4 4٠‏ ١ه‏ في دراسة أجراها عن الأثر الإسلامي 
في الفكر الديني اليهودي. أن الواقع الملموس يؤكد أن حركة التفسير الديني اليهودي في 
مراحلها المختلفة ازدهرت ونمت في ظل الحضارة الإسلامية وسماحة الإسلام بصفة خاصة 
سواء كان ذلك في الشرق أو الغرب. ذلك أنه في مدرستي سورا وبومباديثا في العراق وني 
المدارس الأندلسية اللتين تمثلان بيئات إسلامية برز كثير من فقهاء اليهود وأحبارهم المثقفين 
[45".ء ص ص7 .]10١- 4١‏ 


وربما حاول بعض السائلين أن يدلل على اهتمام النموذج الغربي الأمريكي أو 
البريطاني بالقوانين التي تضمن حقوق الأقليات كالمبدأ الشهير بمبدأ «حماية الأقليات» الذي 
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ظهر بعد الحرب العالمية الأولى أو «سياسة تقرير المصير» ونحو ذلك من المسميات التي كانت 
بمثابة شعارات رددت من قبل ال حلفاء في هذه الحرب, وأن هذه القوانين تمائل ما جاء في 
الإسلام , إلا أنه للحقيقة فإن هذه الشعارات والقوانين لم تكن تعبر عن صدق النوايا وحسن 
الطوية إذ كانت تتغلف بالمارب السياسية بعيدة المدى. إذ المعروف أن «الامبراطوريات 
الروسية والنمساوية المجرية والعثانية كانت كل منها تتكون من عشرات من الأقليات 
القومية والدينية واللغوية. وأن المناداة بحق تقرير المصير لتلك الأقليات وهذه القوميات لم 
يكن دفاعًا عن حقوق الإنسان بقدر ماكان أملاً ورغبة في سرعة تفكك هذه الأمبراطوريات 
أو تعجيل النصر طؤلاء الحلفاء. حتى عندما قامت عصبة الأمم المتحدة فإن مبدأ حماية 
الأقليات لم يذكر في ميثاقها إلا بالنسبة للدول المهزومة [55,» ص ص"7١-686١].‏ ولا 
يختلف النموذج الروسي عن النموذج الغربي في هذا فكلاهما ينحيان نحو اتجاه وأحد وهو 
إشاعة الأحقاد والنزاعات القومية والمذهبية واللغوية بين الشعوب . ومقارنة لحذين 
النموذجين بالنموذج الإسلامي نجد أن الله سبحانه وتعالى يوجه المسلمين إلى البر والإقساط 
لغير المسلمين وذلك في قوله تعالى :« بوكر َع انوك فلن ولرَعجو من ورك 


ممع 


أن روه وَتفّسِطْوأ لح هيح ث لمق َمَُسِطِينَ # (سورة الممتحنة» اية 8) . 


كما أباح الإسلام للمسلمين مؤاكلة ومصاهرة غير المسلمين. بل بين الله سبحانه 
وتعالى أهمية حسن معاملة المسلمين لأهل الكتاب حتى في مجال الحديث والمخاطبة. فقد 
قال تعالى : واي لآم سيكت ب إلَايالي أحسوَلَا الزين طلنوام نهر وَعولواءامنَ 
بأليعة أَنيدٌ إِلَََا وَأنلَ تنكم وَإِلَهُنا وله وَحدوضيائ تون © (سورة 
العنكبوت, الة 4). ومن بين ما ذكره الكتاب الغربيون أنفسهم كثير من الشواهد على 
حسن معاملة الإسلام والمسلمين للأقليات ما ذكره آدم متز بقوله: «إن ما يميز المملكة 
الإسلامية عن أوروبا النصرانية في القرون الوسطى أن الأولى كان يسكنها عدد كبير من 
معتنقي الأديان الأخرى غير الإسلام. وليست كذلك الثانية» وإن الكنائس والبيع ظلت 
في المملكة الإسلامية كأنها خارجة عن سلطان الحكومة. فكأنها لا تكون جزءًا من المملكة» 
معتمدة في ذلك على العهود وما أكسبتها من حقوق» وقضت الضرورة أن يعيش اليهود 
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واالميعاقي ججابت اللتلماتة قتي ذلك فق علق عترريق لضافت ل حوره ريا ف 
القرون الوسطى» [/51. ص ص5 4 .]١81-١‏ 


توصياء الدراسسة 

إن الإسلام دين البشرية جمعاء» وهو المنبل العذب الذي به يستطيع العالم بأسره أن 
يجد طريقه الصحيح إلى الدارين الأولى والآخره. إن قضية الإسلام ليس الهدف منها 
الانتقام من الملحدين. بل دعوة الخلق إليه ليعرفوا ويعوا الحقيقة. إن أحد الأسباب التي 
ساعدت الذين يكيدون للإسلام هو تقاعس المسلمين عن الدعوة الإسلامية. إن الإسلام 
تحت هذا الحال يحتاج إلى جهود مكثفة على الأصعدة كافة لإعلان الدعوة الإسلامية للعالم 
على هيئة مدارس أو معاهد أو مراكز أو دور لنشر الإسلام الصحيح بين أهله وخصومه على 
السواء. وإن أحد نقاط الارتكاز الي ينبغي مراعاتها جيدا هي العمل على توجيه الشباب 
واستغلال طاقاتهم وقدراتهم لمواجهة التحديات وذلك بتزويدهم بالحقائق والعلوم وإتاحة 
فرص اكتسابهم للخبرات التي تعين الأمة على بلوغ مراميها. وعلى الحكومات الإسلامية يقع 
قدر كبير من المسؤولية تجاه حقوق الإنسان المسلم وغيره خصوضا إذا أدركنا أن المسلم إنسان 
عالمي ليس إقليميا أو محلياء وذلك من أجل ضمان حقوق المسلمين في أي بقعة من العالم. 
إن الحكومات الإسلامية مطالبة بدعم الأقليات الإسلامية وتجهيزها وتمويلها. وتزويد 
مناهجها بالمواد الدينية ومواد اللغة العربية. ذلك إن عدم العناية بتعليم العربية وتكثيف 
تدريس المقررات الديئية الإسلامية في بعض البلاد الإسلامية غير الناطقة باللغة العربية 
يعتتر مسؤولا عن كثير من حالات اللاتجانس بين فئات المسلمين ذاتها الأمر الذي أدى إلى 
حدوث العزلة الثقافية بين المسلم وبين الإسلام الذي استقى منه صفته وأدى في النهاية إلى 
تشتيت الوحدة الثقافية الإسلامية للعامة . 
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14 ] -معلرمعطآ لوعسلنت كه كاععلاط أمومائة ل هة8 لمه علتاتمومه0) ععة علطتوعبع ]1 ب10ش"* .122010 ,اعطناونه 
.16-39 ,(1964) .ممعقعبلط مقطئنآ **.لععكاممع17 واله مغانت عط ومتطعدع؟ عه كممغقعنامهم] تممل 
١19‏ ] كالمل تارهلا بوعل! .مماوساممء8 امسعلين) عم[ «مامعبفط برونععوعم 2607© .له أت ستصسدزمعءظ8 ,محمماظ 
1965 
”١[‏ ] «متممسممن زه أمصيهل أمرمتتمسرعند[ '". عورزم )!كل عتعطلالا :ممتتممتمتعولط علالنمسصقه'* .لا( برععدات 
.14-30 , (1979) 1-2 .880 ,20 ,برهماماعو3 عذال 
[1؟ ] بكتسعاد نهد لمدالعا0عل! :متممعه]” كاممطد امتفممم قسه معءعفاتط) نتوتوتتجدم! .1 ,طاخرمسطكم 
.1975 
[3 ] فاوط ععاره لا بوعل( التعلدم) أمسفلين) عار صز وترزأممقعد .فبره«مددتئلم عتطعطك لم2 ,عمجمل ,مضعطم] 
6 , لإوخاعاماة 
[7؟ ] امعمصمماءنعء مسالنماصينت تمسمعطمقت) .«علعمك اأوسباط معأ «مفلععسفط هه عسعاي© .1.3 بجع تامهد 


0 معام 
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61 ] سه لماعه؟! زه كعنتمماط 716 :مهام ماه «ال«وزعلطة .عاعهع5 .11 لم2 ,مقموممل؟ .12 مدمعلا 


) "6[ 
] 733 


قف 
[4 ] 
[59 ] 
]5١[‏ 
71 ] 
[""] 
الي 


) "41 


[5؟] 


كضة 
3730 ] 
[54 ] 
[ة" ] 
[4؛] 


[43؛] 
] 


.5 ,و8 لمة مررلام تماكه 8 _عمملئماء !ا عتصطرع 
.1986 ,82151010 .8.1 :هه0لمه.آ .كامولاء3 جه :«وأامعببفط ,لزومامزع50 .© خرعطم8] ,ددعو سظ 
إسماعيل. زكي محمد . أنثروبولوجيا التربية . ط١‏ . الإسكندرية: اهيئة المصرية العامة للكتاب» 
٠6لام.‏ 
,50135 5612725 5ع لأعقطن) عادو لا بوعل .بزع 3010/0 .مترووع .15 لمق , .12 , وما 
1974 ,لةتتقدم1 :هآ لصة عاعه لا بجع 11 امكتلوامعع جا أهساب©) كه وولأمعي لظ .ميدكا , مسوك 
- 00 أهتوناهلا! 2014 «مأعةنأء 18 ,عع ملل تزه عأ0 ]1 186 ١ع‏ ]نآ معام عتصم برا ننه اساددق . مه غ11 .1 , وملرمه 
.7 ,ؤوع؟]2 الاندنآ 0عه01 عارملا بوعل« .مع 
.7 ركوع:2 موفعلط0) ]0 .لانملا :معمعء تلط ,ترعوامزع50 .1] طمعوه1 ,معتطءزط 
56 ,أوممكا .ذ لع كله علون ل" بوع1! .كدد0 انماع غ1 عبسب 8[ زه نرلي3 11:6 :برو ماوزعه5 ١4.‏ لامجرىم , عومه 
رعوء لم0 5تعطعوع 1" علوه لا بوع 10 برهيا3 أمعللمن) لم بم ززمع نارمع امع رش “إن دوعاممع78 .8 ع533[ ,وممكعاروع8ظ 
.0 ..لالونا متطأسساه 
-الكممع5 كه .حتم نا تقتتامء0هاتطط .مع2] ممعامعجي4 عط فته جكتأعمباط إممنصايت .8 ععدرن1] ,معالدكا 
1956 رووعء8 قنصةلا 
خان. رضا م6 ووجهة نظر وتوجيهات عن الدعوة قِ أمريكا الشهالية . أبحاث ووقائع ا مؤمر 
العا مي السادس للندوة العا مية للشباب الإسلامي » ا منعقدة ة ف الرياض. الفترة من 7 ١-لا١‏ 
جمادى الأول 84٠5‏ ١ه.‏ الموافق ؟١7-لا7‏ يناير 141473م. الرياض: الندوة العالمية للشباب 
الإسلامي ١‏ 45 1. ص ص1"؟5145-1١1‏ 2 
عبدالحميد. كال كامل . «أضواء على التربية والتعليم لدى الأقلية المسلمة في الولايات المتحدة 
الأمريكية . » أبحاث ووقائع ا مؤتمر العا مي السادس للندوة العا مية للشباب الإسلامي ال منعقد في 
الرياض ف الفترة من ١١/١7‏ جمادى الأونى 4٠"‏ اه ا موافى "الا" يناير ١4/45‏ م . الرياض: 
الندوة العالمية للشباب الإسلامي. 19485م. ص ص04-/0 ٠١‏ . 
شاكر. محمود. المسلمون نحت السيطرة الرأسيالية . ط ؟. بيروت: المكتب الإسلامي . 
46ه/509ام. 
أميني. محمد صفوت السقا. المسلمون في الانحاد السوفيتقي. ط١.‏ مكة المكرمة: رابطة العالم 
الإإسلامي ء اهم ٠14ام.‏ 
عزام . عبدالله, السرطان الأمر. ط .١‏ عمان: مكتبة الأقصى. ٠198م.‏ 
المنجد. صلاح الدين . التضليل الاشتراكي . ط؟. ببروت: دار الكتب الجديد» 1935م. 
خان. وحيد الدين . الدين في مواجهة العلم . ترحمة ظفر الإاسلام خان. بيروت: دار النفائس ٠‏ 
أ كاه/امكام. 
9 ,هه هل هيه عنصنةاكآ ع1" :.>آ. لآ ,وعاوعءاعنآ .كعتناعمواجالل اعباط 11 .تلك .1/1 , أصدناء 1 
نوع :53 استلوسة عه ععلع0 أدعناتلوط عط مغ ومعطعهمعصرمة لمعناعمعط] مرعنوء /لا'' .مأعوكة1! ,1ددم 


0 ,نهدل مناه عتميهاك1 عط؟ :.ع]. نا بععادعءاعآ .عمو ممستمع؟ ''. عناولاتك 
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] 5[ 


]4:[ 


] :5[ 


] 453[ 
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عبدالعزيز. حمد عادل. التربية الإسلامية ف ا مغرب : أصوها ا مشرقية وتأثيراتها الأندلسية . 
القاهرة : : الهيئة المصرية العامة للكتاب» /541ام . 

مرحباء محمد عبدالرحمن ن . ا موجز في تاريخ العلوم عند العرب . ط ؟ . بيروت: دار الكتاب 
اللبناني» 1918/8م . 

عبدا مهدي , عبدالجليل حسن . ا مدارس في بيت ا مقدس في العصرين الأيوي وا مملوكي : دورها 
في ا حركة الفكرية . عران : مكتبة الأقصى . ١198م‏ . 1 
الأهواني, عبدالعزيز. «اللقاء الحضاري في الأندلس . » بحث مقدم إلى ندوة ا حضارة الإسلامية 
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ع محمد شحات حسين الخطيب 


ععناع :8 لصة لإممعط]1 معءساع8 ومأغدعسل:]1 واتمستالقع 


طعءأقطك! .نط لعستسقطه81 
لوأك ء فدرلا مناهى عدنا)! ,انه #)معبفطا عزو مع !001 ,ارمالععناكضا أزه نتاع جوع 12 ,«وددع[ه :7 عاماءع ود 4م 
وتطمرف فلمك إه ملع 167 ,المنرزغ[ 


مدعم عبد عصلام أءكنل أحممتأوعسلء غأه للع1! .0ز22 3 25 0111165 تلم 101 ررماغدعستلع طلتت عوسمتادعل معطملا .أعوعائطة 
-كلل ع2 عطنن وأمع0 باد عصسا عط كه أكملآ .ععنمصتل دف طناك ره عوممعكمز ومتعط كه ممناتلممء عط ما صسع) عط رماع م1 
(ألممتم كه مصصعط عط عط مع لعرعلزوومء ععق ممنولاعع لمع عع قتاعمه! ,عتنطانه آه وععمععع ]تل برط لعع20:202 
عط مذ 5نا]5)3 2920 ععلامم 5ه عع تناه عط) درمع؟ لععمقاكتل لإالقناكنا ععة 5أمعلناأد طعدك .قصرء أطموم وممأغوعسلء 
عمطت متاكسك8] كة طعناك منامعع متمامع د عه ورمتأدعتالء ناترم متتر ممتككباءؤتل مز وكلىم . مز عنرا بزعطا وعتأعاعمه 
ل ةعتلل» إختتمملم [ه كضرم عط .كممعاطههم منامعع لإألممملم عتعطاه 0غ كدمتاعع ممم كاز عرمرعا 01م ررد عير 
عط هآ جأمداهء كهاناء )مهم عدده ستطغتبجه عع ك1 ازل نإهمر نزعط) راعدة ما .تعطتممة 10 لإوأصنامء عمه ممع رع يل دعن أدلاعة 
تاعناة عن؟ تععع تأع2105 الت أمععع؟ أل ععو عب لعأقعنالع ععة دعأ لرمسامر بإوبر عط عو ومتطععدعءد معطبهب ,عماء مقعم 
حهنا أمعنآناء أتقط) عمتمومععء هكل2 مق علالا .دع اللاناءعة اأوممتاقطعط ذناوأوتاء: ده لدع نازامم 06 عدنتوععط دع مملم 
لاللرعمتهم أقط) غ13 عط علتموعل لعأععممم لإأعوماء عنة 5ع تأأنع6 تل اوعنومامهعه؟ لمة أوعتومأمطعلادم ,ع تاأكتباع 
كقط ععطءمقعوع7 عط ,عإعتتقة كنط؟ مآ .8010 عط مز كعكقء عترهك مز ممأغخلكمم لمع رعطدويام رز عمتسمعع عند ومبامرع 
ع2 معكقء أسعىع تل 5ه غمنتهملهقا عط ونه “ممل)دعبلء والجممتم" لصة لإكمصتس“ مدعا عط عملقعل مغ لعهما 
عط عات مم14 العنهعن) عكق نزعط لزوبنا عط 3200 ,كلم ملتأكسك/ا ذه 152)100لععوم عصرود لاتيم لعامعوعيم 
عاقاتساككة ما لعأمعوعء:م عط كموتلهعدم عط له لإكتائطة عط عدبزاهمة لص ععدمصمف م لعق فلج ععطءجوعوعم 
5ع 00م ممم عه زم ععة اعتطه راتلهبوع للة كاطعأ مقصسط أن لعزلا أمزمم عط صرم؟1 عع اورم 5غ متطغلبج دع ممت 
07 عمتلااه؟ مز لعادء ع مز عدمط! 10 كأطهزوهذ عورمد ملازع ه) لعارروججر عط نمط؟ وز ونط؛ ج10 ممدوء عط]' .برع وععممع0 أه 

.طععقعوع؟ 0مة ممتككناءوتل 10 ومعاطمعم طعي ومانااممة 300 ,كمعاطمهم لإأيممتمر ممتادس ك8 علرامد ه) وستماعط 


جلة جامعة ا ملك سعود. م ١‏ العلوم التربوية .)١(‏ ص ص /ال4-/491 41١(‏ اه / 60ؤام). 


العوامل المؤثرة على مشاركة الطلاب في المناقشات الأكاديمية داخل القاعات 
الدراسية كما يقررها طلاب كلية التربية في أبها ‏ فرع جامعة الملك سعود 
علي بن محمد المصوري" و عبدالغني بوشوار** 
* أستاذ مساعد ومشرف على القسم و** أستاذ مساعد .. قسم التربية ء كلية التربية » فرع جامعة ا ملك 
سعود, أبهاء ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. سعت هذه الدراسة إلى استطلاع آراء الطلاب حول العوامل المؤثرة على مشاركتهم في 
المناقشات العلمية داخل القاعات الدراسية. وقد أجريت الدراسة على نحو 7 #/ من طلاب كلية التربية 
في أبها تم اختيارهم بطريقة عشوائية وتم تحليل استجاباتهم على استبانة تكونت من ثلاثين بندًا استبعدت 
منها البنود التي لم تحصل على موافقة أكثر من 786./ من العينة . هذا وقد كشفت الدراسة أن أهم المعوقات 
التي تحول دون مشاركة الطلاب في الحوار والمناقشة هي شخصية المدرس وقدرته على دفع الطلاب 
وتوجيههم للمناقشة. كما تمت مناقشة بقية العوامل حسب أهميتها لدى الطلاب. ونخرجت الدراسة 
بتوصيات لتحسين الظروف التي من شأنها المساعدة على زيادة تفاعل الطلاب ومناقشاتهم في القاعات 
الدراسية . 


مقدمة الدراسة 
لقد أصبحت العملية التربوية بمفهومها الحديث تشتمل على عدة عوامل يستعصى على 
المعرفة البشرية إحصاؤها للتعرف على مدى تأثيرها على الهدف الأسامي الذي يتكون من 
عملية التعلم» وما يتصل بها من فهم. ونمو وتكوين للشخصية. غير أن البحوث 
والدراسات التي يقوم مها المربون والخبراء في مجال التعليم والمتغيرات المتصلة بباء قد توصلت 


يفف 


7 على بن حمد المصوري وعبد الغني بوشوار 


إلى حقائق تعليمية وتربوية أدى تطبيقها إلى توسع فهم العملية التعليمية؛ واستفادة الطلاب 
من طرائق ووسائل ومدركات جديدة يكونون هم محورها الأساسي . 


فلقد أكدت بعض الدراسات الحديثة على «أن الاعتقاد الأساسي في النظريات 
التعليمية.» هو اعتبار المعرفة والاستراتيجيات الذهنية من صميم بناء المتعلم» املك 
ص8١1].‏ وهذا تأكيد واضح على أهمية المجهود الذي يبأل من قبل الطالب أو المتعلم 
بشكل عام وهذا ما توصلت إليه البحوث التي ركزت اهتاماتها على التعليم في القاعات 
الدراسية» يقول آنا [؟. ص ]١15‏ «بينت دلائل الاستنتاجات في البحوث أن التعليم 
في القاعات الدراسية سائل ديناميكي يشكله بصفة مستمرة الإطار لماعي الذي يحدث 
فيه وعناصر البنيوية للبيئة: إضافة إلى التفاعل في عملية الاتصال. » وهذه العناصر الثلاثة 
المكونة من الإطار الجماعي . والبيئة» والتفاعل, تعتبر من المقومات التعليمية التي تحتم وجود 
نوع من التعامل التعاوني لبناء الميكل المعرني لدى المتعلم . 


وتجدر الإشارة هنا إلى أن العالم الإسلامي ابن خلدون قد أكد على هذه الحقائق 
التربوية منذ القرن الرابع عشر الميلادي. حين تعرض للمشكلات التعليمية في عصره 
وصعوبة التفنن في العلوم والحذق فيها من قبل الطلاب. وعلى وجه الخصوص في بلاد 
المغربء إذ يؤكد جازما بأن أيسر الطرق التي تؤدي إلى الفهم والاستيعاب. هو التفاعل 
والمحاورة والمناظرة. ويصف طلاب العلم آنذاك قائلاً «ولا يفاوضون, وعنايتهم بالحفظ 
أكثر من الحاجة فلا يحصلون على طائل من ملكة التصرف في العلم والتعليم» ثم بعد 
تحصيل من يرى منهم أنه قد حصل نجد ملكته قاصرة في علمه أن فاوض أو ناظر أو علم» 
ليق مج أ ص ١ح""].‏ 


وقد اقترح ابن خلدون علاجًا هذه المعضلة في التعليم لكسب المهارات الضرورية» 
والعادات الدراسية الحسنة؛ بفتق اللسان بالمحاورة والمناظرة في المسائل العلمية» فهو الذي 
يقرب شأنها ويحصل مرماها» [5. مجاء ص .]"6١‏ 
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ولقد أخضع اقتراح ابن خلدون هذا للتجربة والاختبار حيث قام كل من 4:08:ة< و 
65 [4. ص ]7١١‏ بدراسة للتأكد من مدى تأثير مشاركة الطلاب على تعلمهم 
وتحصيلهم الدراسي. وأجريت هذه الدراسة على 06٠‏ طالب تقريبًا في الصف الخامس من 
عشرين مدرسة ابتدائية في ولاية أوريجون بالولايات المتحدة الأمريكية. حيث وزع الطلاب 
على مجموعتين. الأولى تجريبية والشانية ضابطة تتساوى مع المجموعة التجريبية في كل 
الظروف, ما عدا المشاركة الفعالة التي انتصت بها المجموعة التجريبية في تعلم دروس 
بسيطة من نظرية الاحتاللات. وبعد عشر حصص دراسية اختبر الطلاب» وبينت التحاليل 
الإحصائية أن نتيجة طلاب المجموعة التجريبية أعلى من نتيجة طلاب المجموعة الضابطة 
بفارق ذي دلالة إحصائية . 


إن نتيجة هذه الدراسة تبين مدى تأثير مشاركة الطلاب في تحصيلهم الدراسي» وبأن 
هذا النوع من النشاط «يجبر المدرس والطالب في عملية التعلم على قضاء نسبة من الزمن 
والنشاط في القيام بعمل يتطلب التفكير والاستجابة والتأكد تما يعرفه الطالب وما لا يعرفه» 
[أ4أءص؟١1].‏ 


ولأهمية هذا النشاط في المشاركة, وما ينتج عنه من رفع المستوى التحصيليٍ لدى 
الطلاب إضافة إلى ما يعاني منه المدرسون في مدارسنا وجامعاتنا من قلة مشاركة الطلاب في 
القاعات الدراسية في المناظرة. وتداول المناقشة العلمية لتسهيل عملية التعلم وزيادة 
التحصيل الدرامى. فإن هدف هذه الدراسة الأسامبى هو محاولة التعرف على الأسباب 
المهمة التي يعتقد الطلاب أنها تؤثر على مشاركتهم في المناقشات الأكاديمية أثناء الدرس . 


أهمية الدراسة 
إن عملية التعرف على المعوقات التي تحول دون تحقيق أهداف التعليم والتعلم من 
الأمور المهمة عند الباحثين والدارسين في المجال التربوي, على اعتبار أن ذلك يشكل أحد 
الأهداف الرئيسة للعمليات التربوية في المجتمعات البشرية. ولذا فإن نتائج هذه الدراسة 
ستسهم في إيضاح الأسباب المهمة التي يجب أخذها بعين الاعتبار لمعالجة معضلة خمول 


١‏ علي بن حمد المصوري وعبدالغني بوشوار 


الطلاب» وعدم مشاركتهم ف القاعات الدراسية حتى يمكن استثارة دافع المشاركة 
عندهم. ورفع مستواهم التحصيلٍ » الأمر الذي أصبح يحال شكوى من المدرسين ونقد 
يثيره المجتمع والمؤسسات التي يلتحق بها الدارسون بعد تخرجهم . 


كا تكمن أهمية هذه الدراسة في إسهامها في التعرف على العناصر الفعالة التي تؤثر 
على عملية التفاعل داخل القاعات الدراسية بين المدرس وطلابه في المدارس والجامعات 
ويشكل هذا مردودًا إيجابيًا لفهم مقومات التعليم وتعزيزهاء ويرجى أن تكون هذه الدراسة 
من بين اللبنات الأولى لفهم ديناميكية التفاعل في القاعات الدراسية لتسخيرها لمزيد من 
العطاء والتحصيل لما فيه مصلحة الطلاب ومصلحة مجتمعاتهم التي تعلق امالا كبيرة على 
نجاحهم وتفوقهم ‏ 


وأخيراً فإن هذه الدراسة ستضع بين يدي العاملين في الحقل التعليمي وقائع عبرعنها 
الطلاب. حتى يتمكنوا من مراجعة إستراتيجياتهم التدريسية وحساباتهم فيما يتعلق بدراسة 
الديناميكية التعليمية» إذ إنه من المؤسف كما يقول الدكتور فهد العرابي الحارثئي عند 
استعراضه للمعوقات الأساسية في العملية التعليمية أن نجد في تعليمنا ظواهر ‏ مثل - 
«كبح الحريات. والرضوخ الدائم في كل الأحوال للأكبر والأعلم فحتى التعليم الجامعي 
يظل فيه الطالب تلميذًا صغيراً مهيض الجناح. وحضوره غير واضح, ومحظور عليه أن 
يتكلم أو يرفض أو يناقش» ومطلوب منه ألا يردد غبر ما تفوه به أستاذه . . . والتعود عل 
الاستماع والإصغاء وحسن الإنصات فقط. واكتساب الرغبة في التلقين واختزان المعلومات 
كا هي دون أية رغبة لمعالجتها أو اختبارها أو مقارنتها بواقعه وتطلعاته» [ه. ص8 .]١‏ 


مشكلة الدراسة 

من المشكلات التي يعاني منها الواقع التعليمي في المدارس والكليات قلة مشاركة 
الطلاب في المناقشات الأكاديمية داخل القاعات الدراسية. بل قد تنعدم هذه المشاركة عند 
بعض الطلابء مما عزز الاعتقاد لدى الباحثين أن هذا سبب رئيس يؤثر في التحصيل 
العلمي لدى بعض الطلاب, وبالتالي يؤثر سلبيًا على قدرتهم في استخدام وتوظيف ما 
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تعلموه في حل المشكلات التي تواجههم بعد تخرجهم. ولذا فإن مشكلة هذه الدراسة تتمثل 
في السؤالين التاليين: 

)١‏ ما هي الأسباب الرئيسة التي يعتقد الطلاب أنها تحول دون مشاركتهم في 
المناقشات داخل القاعات الدراسية؟ 

؟) هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين إجابات طلاب الأقسام العلمية» 
وطلاب الأقسام الأدبية في هذه الدراسة؟ 


حدود الدراسسسة 
اختصت هذه الدراسة في بحث العوامل المؤثرة على المشاركة في المناقشات الأكاديمية 
داخل القاعات الدراسية لدى المجتمع الطلابي في كلية التربية بفرع جامعة الملك سعود بأمها 
والبالغ عددهم نحو 18٠١‏ طالب في الفصل الدراسي الأول /1501١8408/1١ه‏ حيث تم 
اختيار عينة عشوائية تمثلة لمجتمع طلاب الكلية تتكون من 708 طلاب بالأقسام العلمية 
والأدبية بالكلية يشكلون أكثر من /*٠‏ من مجموع طلاب الكلية حسب إحصائيات عبادة 
القبول والتسجيل بالفرع للفصل الأول /5-01١5408/1اه.‏ 


هذا وبمقارنة هذه العينة مع العينات التي أجرى عليها براتون وهاليس دراستههاء 
وصبحى عبدالحافظ في دراسته «العوامل المؤثرة في المعدل التراكمي كما يراها طلاب جامعة 
الملك فهد للبترول والمعادن» [3] وجد أن الدراسة الأولى اعتمدت على عينة لا تزيد على 
٠‏ من مجموع مجتمع الدراسة. وأن الدراسة الثانية اعتمدت على عينة لا تزيد على 3737./ 
وهذا يقوى الثقة في تمثيل عينة هذه الدراسة للمجتمع الذي أجريت فيه. ولقد أكد كرلنجر 
بأن توزيع عينة المتوسطات تكون قريبة جدًٌا من التوزيع الاعتدالي. إذا كان العدد أكثر من 
ثلاثين ولو لم يكن المجتمع اعتداليا [لاء ص7١1].‏ 

منبج الدراسة 

لمعالجة مشكلة هذه الدراسة فقد اعتمد على المنبجين التحليلٍ والوصفي حيث 
يتطلب الأمر تحديد المشكلة ووصفهاء ثم جمع المعلومات وتبويبهاء وتحليلها إحصائيا 
للتعرف على النتائج التي ستصل إليها. 
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أداة الدراسة 
للإجابة عن أسئلة الدراسة ثم بناء استبانة تشتمل على قسمين : القسم الأول يتعلق 
بجمع المعلومات الشخصية عن الطالب؛, وتحتوي على العمرء والخالة الاجتاعية, 
والتخصص. والمعدل التراكمي » والساعات المعتمدة المسجلة في الفصل الذي أجريت فيه 
الدراسة (الفصل الأول /408/11501١ه)‏ والقسم الثاني يشتمل على ثلاثين عبارة طلب 
من الطلاب الإجابة عنها بالموافقة أو عدم الموافقة ى) هو موضح في الجدول رقم ١‏ . 


جدول رقم .١‏ توزيع أسئلة الاستبانة ونسية الإجابة عنها . 


المحور الأول المحور الثاني المحور الثالث 
الطالب وظر وفه المدرس ودرجة تشجيعه للمناقشات المادة الدراسية وظر وفها ومدى تأثيرها 
في القاعات الدراسية على مشاركة الطلاب في المناقشة 


رقم نسسبة الإجابة رقم نسبة الإجابة رقم نسبة الإجابة 
العبارة ‏ نعم لا العبارة نعم/ الا العبارة تعم/ | لا/ 


لاا الأرخ؟ اكترالا 7لا لل اخأرفك م5 للملا تركلا 
7 ارا 4 ال ب 0 - - 


1١‏ الاىخ“7 خا 4 الل ا ل 
0014 4رغ؟ رهلا 14 اكر 3‏ ارفلا - 
0 ااا مرلالا اه 2 2 - 
فق ارخ ا 55 


ل و ا وبااي سس ااا سسننمهممث 


إزفا "١,1‏ ممما تِ 


ةا ا 1 ببسيس سم ٠س‏ سسصتتتتتتتكث 


مه 20-3 
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وقد ركزت العبارات على ثلاثة محاورء الأول يتعلق بالطالب وظروفه النفسية والثاني 
يتعلق بالمدرس ومدى تشجيعه للمناقشة في القاعة الدراسية والثالث يتعلق بالمادة الدراسية 
وظروفها ومدى تأثيرها على المناقشة والمحاورة لدى الطلاب والمدرس.» وقد رتبت العبارات 
حسب إجابات الطلاب لا بالموافقة. ويلاحظ أن المحور الأول يتكون من ثلاث عشرة 
عبارة» والثاني يتكون من عشر عبارات والثالث من سبع عبارات وضعت جميعها بطريقة 
عشوائية عند تقديمها للطلاب . 


ثيات الاستبانة وصدقها 

جرى توزيع الاستبانة على ثمانين طالبًا في دراسة استكشافية لقياس مدى ثباتها وقد 
أسفر التحليل النصفي بين بنود الاستبانة المفردة وبنودها المزدوجة على معامل ارتباط 54 , ٠‏ 
وهذا قريب من معامل الارتباط الذي حصل عليه كاننجو [8] في دراسته التي استعمل فيها 
استبانة لقياس درجة الانشغال بالوظيفة إذ حصل على معامل ارتباط يتراوح بين ٠,519‏ 
و58" ٠‏ . وهذا يشير إلى مدى التماسك الداخلى لبنود الاستبانة ويقوي الثقة في الاعتماد على 
استخدامها للجواب على أسئلة الدرا 1 وقد أسفر التحليل النصفي أيضا بين بنود 
الاستبانة بعد توزيعها على العينة النهائية عن معامل ارتباط “57 , ٠‏ مما يدل على ثبات 
العبارات ويبرر استخدامها لأغراض هذه الدراسة . 


أما بالنسبة لصدق الاستبانة فلقد أكد كرلنجر على أهمية صدق المقاييس المستخدمة 
في العلوم الاجتماعية وعلى ضرورة الاهتام بالثبات والصدق. فالصدق يتعلق بالمحتوى. 
أو موضوعات المقياس . على اعتبار «أن الصدق في الأساس يعتبر حك وقضاء,. » [4.: ص 
*4] وبناء على هذه التوصية تم عرض الاستبانة بعد بنائها على عدد من أعضاء هيئة 
التدريس بالكلية؛ وقد أكدوا بأن بنودها شاملة, وها علاقة عضوية بأسباب عدم مشاركة 
الطلاب في الحوار والمناقشة في القاعات الدراسية. وعليه تم اعتاد الاستبانة وتوزيعها 
لتحقيق أهداف هذه الدراسة؛ كما طلب من الطلاب إضافة أي سبب آخر لم يرد ذكره في 
الاستبانة» وقد تم تحليلها في نباية هذه الدراسة . 
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تحليل المعلومات الشخصية للعينة 
بعد موافقة عمادة الكلية على إجراء الدراسة تم إبلاغ أقسام الكلية الأكاديمية من 
قبلها بالتعاون مع الباحثين لتوزيع الاستبانة على الطلاب في القاعات الدراسية في الدقائق 
الأولى أو الأخيرة من وقت المحاضرة. وعلى مدار أسبوع تم توزيع الاستبانة على 508 
طلاب كما هو موضح بالجدول رقم 3 . 


جدول رقم 0 توزيع العينة حسب العمر والمستوى الدراسي والمعدل التراكمي وتسحيل الساعات 


ا معتمدة . 
عدد عسصداد 
المتوسط الحد الحد الاتحراف الطلاب الطلاب 
البيانات ا 
الحسابي الأدنى الأقصى العياري الذين الذينلم 
أجابوا ‏ يجييبوا 
العممر انلف حمل فا لالا"ا,؟ كم 5315 
المستوى الدراسى ا ١١‏ ع 4١رمع‏ مهم إف 


المعدل التراكمي 0 ١/١ "٠095‏ لالىرة الككرء ا(و” 0 47؟ 


الساعات المعتمدة 


في التسسجيل 


؟ "م4١‏ 5" "1" 41ك,؟ إنارفن يفا 


يلاحظ أن متوسط أعمار الطلاب الذين ذكروا أعمارهم (ن - 44ه) هوه#,١5؟.‏ 
وأن متوسط المستوى الدراسي (ن - )08١‏ هو ١,5؟.‏ والمعدل التراكمي (ن - )15١1‏ هو 
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إذ صرح به 07/ من أفراد العينة . ويظهر أن الطلاب يعتبرون المعدل التراكمي من 
المعلومات الشخصية التي لا يقبلون على التصريح بها بسهولة ٠‏ علما بأنه لم يطلب من أفراد 
العيئة الإدلاءء بأسمائهم بل ترك اختياريًا وقد كان متوسط الساعات المعتمدة التي سجلها 
طلاب العينة في الفصل الدراسى الذي أجريت فيه الدراسة ١4,8‏ ساعة معتمدة . ولقد 
وزع أفراد العينة على التخصصات العلمية والأدبية والمستوى الدراسي ى| هو مبين في 
الجدول رقم 7. 


جدول رقم *. توزيع عينة الدراسة حسب التخصص والمستوى الدراسي والحالة الاجتماعة 


توزيعالعينة العدد نسبتها المئوية في الدراسة 
التخصص الأدبي رذف ا 
التخصص العلمسي 1" قن 
طلاب لم يتخصصوا بعد ل ا 
المستوى الأول يح كن 
المسستوى الثاني 14 شيف 
المستوى الثالث لا يل 
الممستوى الرابع م1 ين 
طلاب لم يذكروا المستوى /اه 1 
المنزوجون الا /ا١١‏ 


العهر اب يفن رام 
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وكانت النتيجة ىا يلي : 
التخصصات الأدبية 77# طالبًا يشكلون 9 ,54/ من أفراد العينة . 
التخصصات العلمية 5١١‏ طالبًا يشكلون /, 55/ من أفراد العينة. 
طلاب لم يذكروا التخصص ١54‏ طالبًا يشكلون 4 /7١,‏ من مجموع أفراد 
العينة . 


أما توزيع العينة بالنسبة للمستوى الدرابي فكان المستوى الأول 7٠١0‏ طلاب أي 
4 "/ والمستوى الثاني 8 طالبًا أي 77,9/: والمستوى الثالث 4 طالبًا أي 2/١١‏ 
والرابع ٠١8‏ طلاب أي /١7,8‏ من العينة. وقد بلغ عدد الطلاب الذين لم يذكروا 
مستواهم 007 طالبًا وهذا يشكل 4,4/ من مجموع العينة» ويلاحظ أن معظم الطلاب 
عزاب إذ لم تبلغ نسبة الطلاب المتزوجين أكثر من /١١,17/‏ من مجموع العيئة . 


تحليل إجابات الطلاب على أسئلة الاستبانة 
للوصول إلى الإجابة على السؤالين اللذين طرحتهما مشكلة الدراسة. فقد تم تحليل 
نتائج الاستبانة التي أجاب عنها الطلاب باستعمال التكرارات والنسب المثوية» وقد 
استبعدت العبارات التي تبلغ نسبة الإجابة عنها بالموافقة أقل من 76/ من مجموع العينة» 
حيث بلغت العبارات المستبعدة ست عيارات . 


وقد مثل هذا التحليل على ثلاثة جداول طبقًا للتقسيم المشار إليه في أداة الدراسة 
حيث تضمن الجدول رقم ؛ تحليل الاستجابات على المحور الخاص بالمدرس ومدى 
تشجيعه على المناقشة في القاعات الدراسية. والجدول رقم ه تحليل الإجابات الخاصة بالمادة 
الدراسية وظروفها ومدى تأثيرها على المناقشة. والجدول رقم ” تحليل الإجابات الخاصة 
بالطالب وظروفه النفسية . 


العوامل المؤثرة على مشاركة الطلاب . . . ينث 


جدول رقم 4. التحليل الإحصائي للمحور الأول: المدرس ومدى تشجيعه على المناقشة 


نسبة الإجابة بحسب التخصص 


الإجابة عنها أدبي لدي بدون نص العبارة 


رقم العبارة في الاستبانة 


ل اكلم شركلا هبعرم احرمم كر اكرول لاريم ية اللدرس هي التي نؤثر 
على مشاركة الطلاب أوعدمها 


أشاك ذ الماقعات 
ب كرد عا وريد رحد عرو عرد ازمر برع لا أشارك في المناقشات إلا مع 


المدرس الذي أرتاح له 


14 8 6صه8” اكترخ؟ كرهل احركالا ‏ كرا١ا‏ ارمأ جره بعض المدرسين لا يتقبل الآراء 
المخالفة لرأيه ولذلك أتجنب المناقشة 


نتاح لى الفرصة لاظهار رأ 
5 ك4 خركقه الكل كرخم7” ١7/6‏ لار١1؟]‏ غرذلطل قره لا تتاح لي الفرصة لإظهار رأني 
في موضوع معين أثناء الدرس 


لا يطرح المدرس عددا من الأسئلة 
5 روم كيه اي بير ل 200 رين لا بطح المدرس 0 
تحث الطلاب على الإجابة 


لا يشجم المدرسون المناقشة 
3 وم لا اال كن ا 47 00-0 لمر1ا١ا‏ يسجع رسون المناقشة 
معهم أثناء الدرس 


أشارك فى المناقشة إذا 
؟'؟ الرء"# 4ى,ة ١15‏ لره؟! هرش ذخى8١‏ 5ه لرا5 ات 


توضع عليها درجات 


لا يشجعنى المدرس أو ين 
1 رلك ارالا كرهل كاري" الارف مره ري اواج © ل سصعني ارس اريت 
مناقشتي أثناء الدرس 


ليه مناقشج سلمًا 
لح الصف تيف الل لظيس الل شري 1217 لتقل تؤثر منافشتي سابيا عل 
درجاتي إذا ناقشت المدرس 
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جدول رقم ه. التحليل الإحصائي للمحور الثاني : المادة الدراسية ومدى تأثيرها على المنائشة 


ف نسبة الإجابة بحسب الشن 

3 الإجابة عا أدبي علمم بدون نص العبسارة 

- 

5 خم لا عم الا انعم الا العم الا 

بد 1 1 1 1 1 1 1 1 
ازدحام الفصو بالطلا 

6 هرما 405؟ لارام ابعل حرا لارلم ‏ الرلاف برسم لم 8 9 
يعوق المشاركة في المناقشة 
أشارك ف المناقشات إلا و 

كع 2 ال ا 7 0006 اعشنل لا أشارك في ت إلافي 
الفترات التي أشعر فيها بالارتياح 
أشارك فى الناقعة إلاو 

55 الراا كرما عرس مسر جرهم لو ماعو .ب الا أشارك في الناقئة إلافي 
المواد التى أميل إلى دراستها 
ل 

1# 7ع ولاه 196,9 شهره9” 4ر5١‏ لارةظك خركهى شال لا يكفي الوق 
للمحاضرة والشرح والخاقشة معا 
ا 

ا اخراك؟ اله 5/7 كتخأ لاركط كرلط خرم + لاتساعدني طبيعة المادة في 
طرح موضوعات للمناقشة 

354 ارا" #“رىك لأارهط! أآرة؟ هرش أره؟ 5ت اخل؟١ا‏ لا أهتم بالمناقشة إلا في 
مواد تخصصي 


ص الرلاط ولو .كر وروم .وو ماسم باع وم كثرةالمقررات الدراسية التي 
أسجلها لا تتيح لي فرصة المنافشة 


جدول رقم 5. التحليل الإحصائي للمحور الثالث: أثر الظروف النفسية للطالب على المشاركة في 


المناقشة . 
: نسية الإجابة بحس اكخ 

27 ب نسية الإجابة بحسب التخصص 

3 الإجابة عنها أدبي علمي بدون نص العبارة 

1 

2 : له : له 1 لا : ١‏ 

5 نم نعم نعم نمم 

1 27 1 1 1 1 1: 

فد لارام ,يم ورهم 4رفر ورم وير سم. 0 لا أشارك في المناقشة لعدم 
نحضيري للدرس مسبقا 
فرق آلق 2ه انك 

15 كرجه رسع برعم +رءم يروو وعم بمو مم خوفي من الوقوع في الخطالا 
يساعدي على المشاركة في المناقشة 
المشاركة و المائغة لا تمك 

ارش ارام اا #ر اال رلا اكرة هردا لمشاركة في المناقشة لا تمكني من 
تسجيل الأفكار الرئيسة في الدرس 

5008 

6) الروم ريه وركر وربوم وجوه جم ماب مسي لا تسم حلي بعض امشكلات 

الشخصية بامشاركة في المناقثشات 
أشارك عادة فى ١‏ 

4 الو موي ال لوو وو او ون يي لأ أثارلة عاذوني الجلام 
أثناء الدرس 
أتجنب الكلام والمناقشة ذ 

لا الا رلك اجراخ اا لاا لخر" 500 00 
الفصل لانني أشعر بالارتباك 
أشعر بالخجل عندما يشير إل 

ا ا ل 6 لل ل يل قا شي اي 
المدرس طالبًا الإجابة 
أ خرية زملائي عندما 

لاك كرش فرلا وعد جرم حرم كرو مرو عي شر بتري ردي 


العوامل المؤثْرة على مشاركة الطلاب. . 


حك 


أتكلم أو اناقش أثناء الدرس 
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ستتم مناقشة تحليل هذه الجداول باتباع تسلسل العبارات من أعلى نسبة إلى أقل 
نسبة على النحو التالي: يلاحظ أن العبارة التي حظيت بأعلى نسبة من موافقة الطلاب عليها 
هي العبارة رقم ١؟‏ (جدول رقم 4) والتي تنص على أن شخصية المدرس هي التي تؤثر على 
مشاركة الطلاب في المناقشة أو عدمهاء وقد وافق عليها أكثر من 7 , 87/ من العينة. وهذا 
يؤكد حقيقة تأثير شخصية المدرس على مجريات الأمور في القاعات الدراسية. ويؤكد ما 
توصل إليه صبحى عبدالحافظ في دراسته للعوامل المؤثرة في المعدل التراكمي لدى الطلاب» 
حيث عبر عدد كبير في عينة دراسته عن اعتقادهم بأهمية تأثير شخصية المدرس في تحصيلهم 
الدراسي [5: ص95]. كما يتضح أن عيئة هذه الدراسة أكدت أيضًا هذه الحقيقة في 
إجاباتها على العبارة رقم 717 (جدول رقم4) التي تقول: لا أشارك في المناقشات إلا مع 
المدرس الذي أشعر بالارتياح لهء وهذه العبارة احتلت المرتبة الثانية حيث وافق عليها أكثر 
من 78/. أما العبارة الثالثة التي حظيت بأعلى نسبة من حيث الموافقة عليها فهي العبارة 
رقم 4 (جدول رقم ه). والتي تنص على أن ازدحام الفصول بالطلاب يعوق المشاركة في 
المناقشة إذ وافق عليها أكثر من 10/. وهذا يعنى أن زيادة أعداد الطلاب في القاعات 
وازدحامها لا يتيح الفرصة لكل الطلاب في المناقشة والمشاركة أثناء الدرس 


وتأتي العبارة رقم "> ف ا مرتبة الرابعة (جدول رقم ( حيث قرر “1/7/ من الطلاب 
عدم المشاركة في المناقشة إلا في الفترات التي يشعرون فيها بالارتياح . 


هذا وقد كشفت العبارة رقم “؟ (جدول رقم ه) عن ظاهرة عدم رغبة الطلاب في 
المشاركة في المناقشات إلا ني المقررات الدراسية التي يميلون إلى دراستها حيث عبر عن هذا 
الشعور أكثر من 7١‏ كا جاء في المرتبة السادسة حسب إجابات الطلاب العبارة رقم 
(جدول رقم 4) والتي تنص على أن بعض المدرسين لا يتقبلون الآراء المخالفة لآرائهم 
مما يحمل الطلاب على تجنب المناقشة أثناء الدرس . حيث وافق عليها أكثر من 0 585/ من 
مجموع العينة. أما المرتبة السابعة فكانت للعبارة رقم ١6‏ (جدول رقم 5) والتيى تنص على 
أن عدم تحضير الطالب للدرس مسبقًا يحول دون مشاركته في المناقشات» إذوافق عليها نحو 
4 من عينة الدراسة. يليها في المرتبة العبارة رقم ١١‏ والتي تنص على أن الخنوف من 


العوامل المؤثرة على مشاركة الطلاب. . . حل 


الوقرع في الخطأ من العوامل التي تحول دون مشاركة الطلاب. حيث عبر عن هذا الشعور 
أكثر من 85/ من الطلبة. أما العامل التاسع فقد عبرت عنه العبارة رقم ٠١‏ (جدول رقم 
)١‏ الي تتعلق بالمهارات الدراسية عند الطلاب. والتي تنص على أن المشاركة في المناقشات 
لا تمكن الطلاب من تسجيل الملاحظات والموضوعات المهمة في الدرس. وقد وافق عليها 
أكثر من 544/ من الطلاب . أما العبارة رقم ١١‏ (جدول رقم 8) التي تنص على أن الوقت 
المخصص للمحاضرة لا يكفي لتسجيل الدرس والمناقشات فقد وافق عليها 47,9,/: من 
الطلاب. والعبارة رقم ؟١‏ (الجدول نفسه) والتي تقول إن طبيعة المادة الدراسية لا تساعد 
على طرح موضوعات للمناقشة فقد حظيت بموافقة 4 , /4١‏ من الطلاب مما يجعلها في المرتبة 
الحادية عشرة . 


وبناء على ما تقدم يمكن القول بأن العوامل السالف ذكرها تعتبر من أهم المعوقات 
الي تحول دون مشاركة الطلاب في ا حوار والمناقشات البناءة في القاعات الدراسية ى) عير 
55 معظم الطلاب الذين استطلعت آراؤهم والتي بلغت نسبة الموافقة عليها أكثر من 
١‏ أما بقية العوامل المشار إليها بالجداول (4» ه. 5) فقد رتبت أهميتها حسب موافقة 
الطلاب عليها على النحو التالي: عبر /4٠‏ من الطلاب بأنه لا تتاح لهم الفرصة لإظهار 
ارائهم حول الموضوعات التي يدرسونهاء كما يشعر أكثر من 58/ بأن المدرس لا يطرح 
الأسئلة الي تستوجب النقاش والحث عليه . كما عبر أكثر من 5/ بأن المدرس لا يشجع 
المناقشة أثناء الدرس . وشكا أكثر من 78/ من معاناتهم الشخصية لبعض المشكلات التي 
تعوق مشاركتهم الفعالة في القاعات الدراسية. وصرح 7,7 / من الطلاب بأنهم اعتادوا 
على عدم المشاركة أو الكلام أثناء الدرس, وأن ” , 97/: يتجنبون الكلام أو المناقشة لأغبم 
يشعرون بالارتباك, وأن أكثر من /١‏ لا يهتمون بالمناقشات إلا في مواد التتخصص . وآأخيرا 
بلغت نسبة الطلاب الذين عبروا عن عدم مشاركتهم لعدم وضع درجات على المناقشة 
1 / من العينة . 


وهكذا يتضح أن هذه العبارات حظيت بموافقة أكثر من 0/ من الطلاب الذين 
استطلعت اراؤهم , وتأتي في الأهمية بعد العبارات الإحدى عشرة التي تقدم ذكرها . 
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والحدول رقم 0 يوضيح تريب العبارات الي بلغت نسمة الموافقة فقة عليها أكثر من 
ومنه يتضح أن عدد العوامل لقي د تعيق مشاركة الطلاب في المناقشات داخخل القاعات 
الدراسية بلغت أربعة وعشرين عامل . 


جدول رقم ,. يوضح تركيب العبارات التي بلغت نسبة الموافقة عليها أكثر من 78 ومنه ينضح أن عدد العوامل 
التي تعيق مشاركة الطلاب في المنافشات داخل القاعات الدراسية بلغت أربعة وعشرين عاملاً. 


رقم ة رقم نسسية 
المرتبة المحور المرتبة 
العبارة الموافقة العبارة الموافقة 
١‏ بف :3 ام 0 ام ؟: كنا 0 
١‏ يفا ١‏ كرملا 3 :1 14 1 وان 0 
وا 4م وا مرهلا 0 16 ه؟” ١‏ /لاروةم 9 
5 39> 37> يفا إن 1 ١ ١‏ ا 5 
35 او اناما كن 1 ١ ٠١‏ لضن 5 
5 م4١1‏ 32 ه54 0 14 0م58" ١‏ لضن ن 
37 َل 0 /ار لاه 5 الى مف 37 كيتيا 0 
١ 1 4‏ ركه 5 ل 1١‏ لكا 5 
١ 7” ٠‏ /ا 4ع 5 لحا حمل ١‏ كلق 4 
٠‏ اين وه لي ١ 1 '">* ٠‏ ايف 0 
١ ١7 ١١‏ 8ج إن وف احلا يأ ايض 03 
١ ١ 17‏ لمكي 3 تقد كن إن كرف إن 


هذا ولا أنه طلب من الطلاب في آخر بنود الاستبانة أن يكتبوا الأسباب الأخرى التي 
لم يرد ذكرها ضمن عبارات الاستبانة: فقد أسهم الطلاب بكتابة ما يزيد على مائة ومس 
وعشرين ملاحظةء أدى تحليلها إلى التعرف على أهم العناصر التي اشتملت عليهاء حيث 
وجد أكثر من سبع وسبعين ملاحظة تتعلق بالمدرس أي ما يزيد على /5٠١‏ من تلك 
الملاحظات. ومن أكثرها شيوعًا الآتي : 


العوامل المؤثرة على مشاركة الطلاب . . . دف 


صعوبة التفاهم مع المدرس 

- الطريقة التي يشرح بها المدرس أو يلقي بها المحاضرة 

- صعوبة أسلوب المدرس في التدريس 

ع تجهم وجه المدرس عند دخوله القاعة الدراسية وعدم بشاشته للطلاب 
- استحواذ المدرس على الكلام طيلة وقت الدرس 


أما بقية الأسباب التي كتبها الطلاب فتتعلق في مجملها بظروف الطالب النفسية 
والصحة الجسانية» وعوامل التعب والإرهاق. وصعوبة المقررات الدراسية, وكثرة 
مفرداتهاء وقلة معلومات الطالب. كل هذا من وجهة نظر الطلاب يعد من العوامل التى 
تعيق مشاركتهم في المناقشات . ومن هذا كله يتبين مدى ما تشكله وجهات النظر هذه من 
انعكاس يعير عن حقيقة ما عبرت عنه الاستبانة في هذه الدراسة . 


أما بالنسبة للإجابة عن السؤال الثاني للدراسة. والمتعلق بالفروق بين إجابات طلاب 
الأقسام العلمية وطلاب الأقسام الأدبية» فإن الجداول رقم 4. ©ه. 25 توضح النسبة 
المئوية بين مختلف التخصصات لا تتجاوز 5/ مما يجعلها غير مهمة عمليّاء وبذلك تبقى 
عوامل عدم مشاركة الطلاب في المناقشات في القاعات الدراسية. متحدة بين طلاب 
الآداب. وطلاب العلوم . 


الخلاصة والتوصيات 

ما سبق يتضح أن تحليل هذه الدراسة كشف عن مجموعة من العوامل المؤثرة في عدم 
مشاركة الطلاب في ال حوار والمناقشات الأكاديمية أثناء الدرس» وتتفاوت أهمية هذه العوامل 
تبعَا لنسبة الموافقة عليها من قبل الطلاب. غير أن شخصية المدرس. وقدرته على دفع 
الطلاب للمشاركة. وتوجيهه للمناقشة. وتعامله مع الطلاب من العوامل التي حظيت بأعلى 
نسبة من جهة موافقة الطلاب عليها. وهذا مؤشر يحتم التوصية للمدرسين بإعادة النظر في 
استراتيجياتهم التدريسية. واعتبار مشاركة الطالب وتافاعله مع المدرس والمادة الدراسية من 
الأمور المهمة في العملية التعليمية؛ فلقد انتقد المربون المسلمون منذ القدم «الطريقة 
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التلقينية, وطريقة الحفظ بدون فهم. وفضلوا عليها طريقة المناقشة والحوار» [9. ص 
فكلع. 


أما بالنسبة لبقية العوامل وعلى حسب أهميتها من وجهة نظر الطلاب فيمكن إجماها 
في الآتي : 


- ازدحام القاعات الدراسية, وزيادة عدد الطلاب في الشعب 

عدم مراعات ميول الطالب ورغبته عند تسجيل المقررات الدراسية 

عدم التحضير المسبق للدرس من قبل الطالب 

- عدم معرفة الطلاب للمهارات الدراسية مثل أخخذ الملاحظات وتسجيلهاء البحث 
عن المعلومات في مصادرهاء القراءة السريعة. . . إلخ . 

- وجود بعض المشكلات الشخصية والنفسية عند بعض الطلاب 

عدم تخصيص درجات على المناقشات والمشاركة 


وهذا ما جعل هذه الدراسة تقرح التوصيات التالية : 

أولا : معالجة مشكلة ازدحام القاعات الدراسية عن طريق تحديد عدد الطلاب تبعًا 
لسعة القاعات (وخاصة في المباني المستأجرة التي لم تكن مهيأة أصلا لهذا الغرض) ولطبيعة 
المقرر الدراسي وضرورة التزام المسؤولين عن التسجيل بأعداد الطلاب المحددة, ولو أدى 
هذا إلى زيادة عدد الشعب في المقرر الواحد. حتى يتاح لكل طالب المشاركة في المناقشات 
ويتاح للمدرس التعرف على طلابه ومتابعتهم لتحقيق هذا الغرض» ففي ظل الأوضاع 
الراهنة يصعب على المدرس القيام مهذه المسؤولية . 


ثانيًا: المعروف أن الطالب يختار تخصصه برغبتهء وتبقى مشكلة المقررات 
الاختيارية. وهذا يتطلب تضافر الجهود بين الطالب والمرشد الأكاديمي للقيام بعملية 
الاختبار والتخطيط لدرا اسة الطالب وتنظيم جدوله الدراسي . فالملاحظ أن جهود المرشدين 
في هذا المجال محدودة وكثيرًا ما يشاهد أعداد كبيرة من الطلاب في كل فصل يجوبون الأقسام 


العوامل المؤثْرة على مشاركة الطلاب . . . :1 


للبحث عن أي مقرر دراسي لاستكمال ما تبقى من الساعات المطلوبة للتسجيل حتى لو 
كان هذا على حساب رغبة الطالب في المقرر أو المدرس. 


ثالدًا : ضرورة أستحداث مقرر دراسى» في المهارات الأساسية للدراسة تإفدهة 
كلاكاة يكو ن إجباريًا لكل الطلاب» حيث أظهرت هذه الدراسة أن انعدام هذه المهارات 
عند الطلاب من العوامل التي تعيق مشاركتهم وتفاعلهم ني القاعات الدراسية . كيا أن هذا 
المقرر قد يسهم في القضاء على بعض المشكلات النفسية عند بعض الطلاب من خلال 
التعود على المشاركة والشعور بأهميتها والتحضير لها . 


رابعًا: إن هذه الدراسة تؤيد وجهة نظر الطلاب القائلين بضرورة وضع جزء من 
الدرجات المخصصة للأعمال الفصلية كحافز للطلاب على المشاركة والمناقشة. سيها وأن 
اللوائح المنظمة للعمليات التعليمية ليس بها ما ينص على منع ذلك» بل أعطت للمدرس 
الحق في توزيع درجات الأعمال الفصلية, حسب ما يراه محققا لزيادة تحصيل الطالب ودفعه 


للتعليم. 


خامسًا: يقترح الباحثان إجراء مزيد من الدراسات في هذا المضمار على طلاب 
الكليات والجامعات المختلفة مع صرورة استطلاع أراء المدرسين. إذ إن هذه الدراسة 
اقتصرت على اراء الطلاب . 
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مجلة جامعة ا ملك سعود. م ١‏ العلوم التريوية .)١(‏ ص ص 811-199 (١١11١له‏ / ١55ام).‏ 


أثر استخدام مختبر اللغة في تعليم أحكام التلاوة: دراسة تجريبية 
عبدالر حمن صالح عبد الله" و فتحي حسن ملكاوي”** 
* أستاذ مشارك» ومدير مركز الدراسات الإسلاميةء و ** أستاذ مساعد , قسم التربيةء كلية 


التربية . جامعة اليرموك.: إربد . الأردن 


ملخص البحث. هدفت هذه الدراسة إلى استقصاء أثر مختير اللغة في تعليم الطلبة أحكام التلاوة مقارنة 
بالتعلم حسب الطريقة العادية التي تتم في حجرة التدريس . وقد أجريت الدراسة على طلبة الصف الثاني 
الإعدادي في المدرسة النموذجية لجامعة اليرموك وعددهم أربعون طالبًا وطالبة. وقد قسموا إلى مجموعتين 
متكافثتين: تجريبية وضابطة . واستمرت الدراسة ثمانية أسابيع بواقع حصة واحدة أسبوعيّاء وتعلم الطلبة 
في هذه الفترة سورتي الصافات و ص . وفي نبهاية الدراسة أعطي أفراد المجموعتين اختبار يقيس الأداء في 
آيات تم التدريب عليها أثناء هذه الفترة وآيات أخرى لم يتم التدريب عليها. وقومت لجنة مختصة مكونة 
من ثلاثة أعضاء أداء الطلية. وثم تحليل البيانات باستخدام تحليل التباين الثنائي المصاحب عل التعميم 
العام 77 .000108لم بره /نا-0 ب وتحليل التباين الثنائى المصاحب المتعدد ١126014‏ بره/نا7*0 . 
وأظهرت الدراسة وجود فرق ذي دلالة إحصائية يعزى إلى طريقة التدريس على مستوى ٠ , ٠٠١‏ إذ تفوقت 
المجموعة التجريبية على المجموعة الضابطة عندما اختبر الجميع في آيات تم التدريب على تلاوتها. وقد 
ظهرت هذه الفروق على وجه الخصوص في أحكام القلقلة والإدغام والإخفاء بينها لم تظهر في حكمي المد 
والغئة. أما عندما اختبر أفراد الدراسة في آيات لم يتم التدريب عليها فإنه لم تظهر فروق ذات دلالة تعزى 
للطريقة . وقد أوصت الدراسة بضرورة إجراء دراسات أخرى لاستقصاء أثر مختبر اللغة في ظل وجود عوامل 
أخرى مثل طول الفترة الزمنية التي يستغرقها التدريب في المختبر ودرجة إتقان المعلم لأحكام التلاوة والمناخ 
السائد في حجرة التدريس. 


الف 


دده عبدالرحمن صالح عبدالله وفتحي حسن ملكاوي 


أولاً : الملقدمة* 
بسم الله الرحمن الرحيم . الحمد لله رب العالمين والصلاة والسلام على سيدنا محمد وعلى أله 
وصحبه أجمعين وبعد. فإن القرآن الكريم هو رسالة الله إلى الناس كافة . وهو كلام الله 
الخالد الذي تنزل به جبريل عليه السلام على محمد صلى الله عليه وسلم المتعبد بتلاوته» 
المبدوء بسورة الفاتحة والمختوم بسورة الناس [1. ص 5١‏ . هذا وقد أمر الله سبحانه وتعالى 
في حكم التنزيل بترقيل القرآن لقوله تعالى : « ودورت ِلفرَانَرَتينَا» (سورة المزمل, 
الآية 4). 


وقد فسر الإمام محمد بن جرير الطبري (ت ١٠8ه/*47م)‏ الترتيل على أنه البيان 
أو التلاوة على تؤدة [؟. مجة. ص ص ١11-١75‏ ] . أما شمس الدين أبو الخبر محمد بن 
الجرري رت 0مه/ 4794 ١م)‏ فقد ذكر أن الإمام علي بن أبي طالب كرم الله وجهه عرّف 
الترتيل بأنه تجويد الحروف ومعرفة الوقت [*7, ص ]”5١‏ . وعرّف مكي بن أبي طالب القيبي 
وهم 0 ١٠م)‏ التلاوة بأنها إعطاء كل حرف حقه من محرجه من غير تكلف [24 
ص؟١].‏ 


وترتيل القرأن يزيد من الحسنات. لذا حَُقَّ على كل امرىء مسلم قرأ القران أن 
يرتله*» [ه. مج 1 ص20]877. ومع أن الترتيل له قواعده المحددة الي تعتمد على معرفة 
مخارج الحروف وصفات كل منها وصلته ب| قبله وما بعده. له أنه لا يكتسب بمجرد معرفة 
هذه القواعد. فالإتقان في الأداء يعتمد على معرفة الأحكام والممارسة ومحاكاة من يجيدون 
التلاوة [1» ص88١].‏ لهذا جاء التأكيد على ضرورة تعلم تلاوة القرآن الكريم من أفواه 
الشيوخ العارفين بالطريقة الصحيحة للأداء [4.» ص7 .]١‏ 


* دعم مشروع هذا البحث من مخصصات دعم البحث العلمي في جامعة اليرموك بخطاب عمادة البحث 
العلمي والدراسات العليا رقم ب د/ 140/١5/١١‏ تاريخ 1988/14/14م. 

١‏ - يذكر ابن الجزري أن العلماء اختلفوا في وجوب حسن الأداء في التلاوة. وذهب بعضهم إلى أن ذلك واجب في 
أداء » الفرانض بينم) ذهب أخرون إلى أن ذلك واجب على كلل مسلم قرأ شيئاً من القرآن كيفما كان إلا لمن له 
عذر. وبرجح ابن الجزري الرأي الثاني قائلاً إنه هو الاصح بل الصواب . ويعذر ابن الجزري من لا يطاوعه 
لسانه أو لا يجد من يبديه إلى الصواب [0:5 .مجك ص ص .]1١7951٠١‏ 


أثر استخدام مختير اللغة. . . أمهم 


وتقرير أهمية وجود المعلم المتقن لأحكام التلاوة لا يلغي دور المتعلم في عملية التعلم . 
فالله سبحانه وتعالى خلق للإنسان عقلا وزوده بالحواس التي تمكنه من عملية الإدراك» 
وتان الحواس في أداء وظيفتها الإدراكية يظهر بجلاء في الآيات الكريمة التي يقترن فيها 
السمع بالأبصار. فقد قرن الو ا ا ا 
تعالى : : امه كع 3 تعن أمويخ لتر الو ع1 الك اليد 
اهلك نفَكُورت(سررة النحلء آية مل/ا) 0 الذي تتضمنه هذه الآية 
الكريمة هو أن يُعْملَ الإنسان المسلم عله وخواته عند معالجة مختلف القضايا الى 
تراخية رمن انيتكن القرل يان رماتل "السيعة الشترية التسطلة رقيات الخدية 
تسهم إسهامًا إيجابيًا في عملية التعلم. والمربي المسلم مدعو لتقصي مدى الاستفادة التي 
يحصل عليها من استخدام تقنيات التعليم الحديثة. وما يشجعه في السير في هذا الاتهاه 
علاوة على ما ذكر أن الله سبحانه وتعالى سخر للإنسان كل ما في هذا الكون من 
تخلوقات وأشياء لقوله تعا ل : ٍ إن روا أله سَخَرلَُ. مَافِ ألمت وماف) الأرضِ » 
(سورة لقهان. آية .)7١‏ وعليه فإن الحكمة تقتضى أن يتعرف المرء على كيفية الاستفادة من 
هذه الأشياء التي سخرها الله لناء ولا شك في أن مختير اللغة داخل في هذا التسخير. 


ثانياً : مختير اللغة 

١‏ - نشأته وتعريفه 

مختبر اللغة هي التسمية التي أقرتها المجامع اللغوية في العالم العربي لما يطلق عليه في 
اللغة الإنجليزية ل05غ136023 عع28ناع132 . وقد بدأ مختير اللغة ف الظهور في الولايات المتحدة 
الأمريكية في أوائل الأربعينيات [/ا» ص ص .]"1-"١0‏ وما شجع على ظهوره في أثناء 
الحرب العالمية الثانية الشعور بالحاجة إلى معرفة اللغات التي تتكلمها الشعوب الأخرى [8: 
ص ص6١16-7؟].‏ كا أن إطلاق الاتحاد السوفيتي قمرًا صناعيًا عام /1ه19م سارع في 
انتشار مختبر اللغة في الولايات المتحدة . ففي عام 1951م وجد عدر اللغة في 7٠١‏ كلية 
وجامعة علاوة على وجوده في 76٠١‏ مدرسة ثانوية [9. صلالا١].‏ أمّا في أوروبا فقد كان 
انتشار مختير اللغة بطيئا بعض الشىء لأسباب منها أن الأنظمة التعليمية في بلدان هذه القارة 
تتردد قبل الموافقة على إدخال الطرائق والوسائل التعليمية الجديدة .٠١[‏ ص85؟]. ففي 
بريطانيا ‏ على سبيل المثال ‏ لم يكن بها عام 1477م سوى عشرين مختيراً من بينها مختبر 


امه عبد الرحمن صالح عبدالله وقتحي حسن ملكاوي 


0 ا الدارسن إلانوية. ولع 0 0 دخل 


أما في العالم العربي فقد جاء ظهور مختبر اللغة متأخرًا ب بعض الشيء. إذ لم تبدأ 
المؤسسات التعليمية في استخدامه إلا بعد عام ٠1917م.‏ وهناك من يعتقد أن مختبر اللغة 
دخل المؤسسات التعليمية في العالم العربي قبل أن يتم التخطيط التريوي الواعي 
لاستخدامه. إذ أنَّ بعض المؤسسات لم تقدم على إدخال المختبر إلا من أجل التفاخر وعرضه 
على الزوار. ومع كل هذا فقد نجحت مؤسسات تعليمية أخرى في إكساب الطلاب 
المهارات المطلوبة في تعلم اللغة الأجنبية [4.ء ص6 ١؟].‏ 


؟ - تركيبه 

مختير اللغة عبارة عن غرفة يجلس فيها الطلاب» ولكل مقصورة صغيرة ذات جدران 
مانعة للضوضاء. وتضم كل مقصورة جهارًا للتسجيل . ويستطيع كل طالب التدرب على 
المهارات اللغوية بطريقة فردية من خلال الاستماع إلى المادة المسجلة بواسطة سراعتين 
توضعان على الأذنين دون أن يزعج الآخرين أو يزعجه الآخرون. وهذا ما يمكن الطلاب 
جميعًا من البدء بالتعلم في وقت واحد [11» ص5؟١].‏ ومن المهم أن نشير هنا إلى أن 
الشريط الذي يستخدم في مختبر اللغة ذو مسارين: مسار يسجل عليه المادة التعليمية واخر 
يخصص لأداء الطالب. لذا فإن الطالب يستطيع إعادة التسجيل في حالة عدم رضاه عن 
أدائه الأول دون أن يؤثر ذلك على المادة التعليمية المسجلة على المسار الأول. والواقع أن 
هذا التقدم التقني في ميدان التسجيلات الصوتية هو الذي أعطى مختير اللغة الخصائص 
التي يمتاز بها على المسجل العادي وعمل على انتشاره بسرعة كبيرة . وأمام مقصورات الطلبة 
منصّة للمدرس تمكنه من الإرسال والاستقبال. ونتباين تجهيزات المنصّة من مختير لآخر. 


+“ مزايساه 
يمكن تلخيص فوائد متبر اللغة ومزاياه في النقاط التالية : 


١‏ - يساعد على التغلب على بعض المظاهر النفسية التي قد تعيق التعلم مثل الخجل 
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والحساسية. فبعض الطلبة قد يمنعهم الخجل من المشاركة في عملية التعلم ومختبر اللغة 
يوفر لأمثال هؤلاء أجواء ملائمة لأن تصويب المعلم للأخطاء يتنم بصورة فردية . 


؟ - يوفر للطالب فرصة الاستماع إلى قراءة نموذجية» وتزداد قيمة هذا الاستراع في 
كل الحالات التي لا يجيد فيها المعلم الأداء السليم . يضاف إلى ذلك أن مختبر اللغة لا يمل 
ولا يفقد صبره ولا يصاب بخيبة أمل بخلاف المعلم الآدمي الذي يتعرض هذه 
الانفعالاات. 


. .تين اللجة يوش الوقيت: ففي الحصة العادية يبدأ المعلم في التسميع بينم يظلٍ 
الطالب ينتظر دوره . صحيح أنه يستفيد من الإصغاء إلى زملائه. لكنه لا يبدأ التسميع إل 
بعد حين. أما في المختبر فإنه لا محال لمثل هذا الانتظار لأن الطالب هو الذي يتحكم في 
البدء بالتعلم . فمختبر اللغة يمكن الطلاب جميعاً من البدء في التعلم في آن واحد مع إتاحة 
الفرصة لكل منبم للتعلم بصورة فردية [5١ء»‏ ص١5؟77].‏ 


4 - مختبر اللغة يقلل من مُسَََّاتِ التعلم . فالطالب في مختبر اللغة يضع السماعتين 
على أذنيه مما يحجب عنه الأصوات الخارجية . ثم إن مقصوراته ذات جوانب عازلة للصوت 
وهذه ميزة لا نجدها في حجرة التدريس حيث تفسد العوامل المشتتة والضوضاء من مصادر 
عديدة 3لا ص" 7]. 


© ينمي تبر اللغة في الطالب القدرة على النقد خاصة عندما يشجعه المعلم على 
مقارنة أدائه بالتسجيلات التي يستمع إليها. 


5- ينمي محتبر اللغة مهارة الاستماع بصورة أفضل مما يحدث في حجرة التدريس 
ففي المختبر يستطيع الطالب عادة الاستتاع إلى المادة العلمية المسجلة أكثر من مرة» كما أنه 
يستطيع إعادة الاستاع إلى هذا المقطع أو ذاك حَسََا تقتضيه الحاجة [17.» ص .]١4‏ 
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يستطيع المعلم في غتبر اللغة أن يعطي وقنا أطول للطلاب الذين هم ببحاجة إلى 
العون والمساعدة. فمختبر اللغة يوفر الأجواء الملائمة لمعالجة الفروق الفردية بين المتعلمين . 


4 - نقاط الضعف في مختير اللغة 

مع كل هذه المزايا التي قيلت في حقٌ تبر اللغة إلا أن التعلم الذي يتم داخله لا 
يخلو من العيوب . ومن أبرز هذه العيوب: 

١‏ تثبيت الأخطاء : قد يكون مختبر اللغة عاملاً مهما في تثبيت الأخطاء. فالطالب 
الذي يستمع إلى عبارة سليمة لا يقوم بالضرورة بنطقها بشكل صحيح . وتما يساعد على 
ظهور هذه المشكلة أن المعلم لا يستطيع الاستماع إلى كل طالب في ان واحد. فتصويب 
الخطأ في مختبر اللغة لا يتم دائم) بصورة فورية . ولا يمكن التغلب على المشكلة إل إذا استمع 
المعلم فيا بعد إلى قراءة كل طالب. وهذا يتطلب جهدًا كبيراً قد يعجز المعلم عن أدائه 
[145 ص ص؟5١71١].‏ 


؟ - قصور التفاعل بين الطالب والمعلم : في التعلم الصفي يستطيع المعلم أن يلاحظ 
قسمات وجه الطالب فيعرف إن كان ذلك الطالب مدركًا أو غير مدرك لما يواجهه في الموقف 
التعليمي . صحيح أن المعلم في المختبر قادر على مراقبة عملية التعلم . لكن لابدٌّ من الإقرار 
بأن هذه المراقبة أقل مستوى من مراقبة المعلم في حجرة التدريس »١7[‏ ص7]. ولاشك 
في أن الطريقة التي تنظم جلوس الطلاب في المختير وكيفية التخاطب مع المعلم هي المسؤولة 
عن قصور هذا التفاعل. 


“ - عزلة الطالب عن زملائه : يسهم التعلم في المختبر في عزل الطالب عن زملائه. 


؛ - الافتقار إلى المرونة : لا يستطيع الطالب أن يستمع في المختير إلا إلى ماهو مسجل 
على الشريط الذي يستمع إليه. أما في حجرة التدريس فال معلم يغير في طريقة أدائه بناء على 
ما يقتضيه الموقف [8.» ص ١؟7].‏ 


أثر استخدام محتبر اللغة. . . مجه 


ه ‏ وصف مختبر اللغة الذي استخدم في الدراسة الحالية 

مختبر اللغة الذي استخدم في هذه الدراسة من نوع سوني 5009 ويتكون من وحدتين 
رئيستين هما المنصة الرئيسة التي يستخدمها المعلم والمقصورات التي يستخدمها الطلاب. 
ونضم المنْصّة الرئيسة الأجزاء التالية : ١‏ 


١‏ - مسجل رئيس وبه مفاتيح للتشغيل والتسجيل . والمادة التي تسجل من خلال هذا 
الجهاز لا تمسح بالمسجلات العادية أو تلك الموجودة في مقصورات الطلاب. ويمكن 
استخدام هذا الجهاز لبث مادة تعليمية لا تكون مسجلة لدى الطلابٌ أو عندما يرغب 


المعلم في التحكم في عملية التعلم . 


؟ - حاكِ (ميكروفون) يمكن المعلم من مخاطبة الطلاب بصورة فردية أو جماعية 
وسماعتان تمكنان المعلم من الاستاع إلى الطلاب. 


 “‏ وحدة التحكم عن بعد : وتضم هذه الوحدة مفاتيح لتشغيل المسجلات الموجودة 
في مقصورات الطلاب وإرجاعها إلى الوراء وإعدادها للتسجيل وإيقافها. وعندما تبدأ 
المسجلات الموجودة في مقصورات الطلاب في العمل عند الضغط على مفتاح التشغيل في 
وحدة التحكم عن بعد فإن الطالب لا يستطيع إيقاف مسجله أو إرجاعه إلى الوراء . 


3 - مفائيح المراقبة والاتصال: وعدد هذه المفاتيح أربعون أي بعدد الطلاب الذين 
يمكن استيعابهم في هذا المختبر. ويستطيع المعلم من خلال كل مفتاح تخاطبة طالب واحد 
والاستماع إليه أثناء عملية التعلم . فالمعلم يستطيع من خلال هذه المفاتيح مخاطبة الطلاب 
كل على حدة. 


ه ‏ مصابيح كهربائية صغيرة جدًا عددها أربعون مصباحًا يقع كل منها بجوار أحد 
مفاتيح المراقبة والاتصال. ويضيء كل منها عند تشغيل المسجل ال موجود في مقصورة 
الطالب . أما عندما تعطى ضوءًا متقطعًا فإنها تدل على رغبة الطالب في التحدث إلى المعلم . 
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5 - مفتاح النداء الذي يمكن المعلم من مخاطبة الطلاب جميعًا من خلال الحاكي . 
واستتخدام هذا المفتاح ضروري كلما رغب المعلم في إعطاء تعليهات معيئة للطلاب بصورة 
جماعية . 


مفتاح يمكن الطلاب من الاستماع إلى المادة المسجلة على المسجل الرئيس أوعل 
أي من المسجلات الموجودة في مقصوراتهم دون استخدام الساعتين. فهذا المفتاح يحول 
البث من المسجل إلى بث خارجي يسمعه كل من في المختير دون الاستعانة بالسماعات . 


8 - ثمانية مفاتيح اتصال يصل كل منها المعلم بخمسة طلاب في أن واحد. 


4 - مجموعة من المفاتيح التي تتحكم بالصوت في الحاكي والسماعتين والبث 
الخارجى . أما مقصورات الطلاب فعددها أربعون . وكل مقصورة عبارة عن منصة لها ثلائة 
جدران زجاجية, ويغطى كل من الجدارين الجانبين ببادة عازلة للصوت. وأما الجدار 
الأمامي فلا شيء عليهء وهذا يُسَهْل على المعلم مشاهدة كل طالب وهو جالس في 
مقصورته . وتضم كل مقصورة ما يل : 

. مسجل ومفاتيح لتشغيله وإرجاعه وإيقافه‎ ١ 
ب - مفتاح للنداء يشعر المعلم من خلال إعطاء ضوء متقطع بأن الطالب في‎ 

المقصورة يرغب في مخاطبته . 

ج ‏ سماعتان وحاك تستخدم عند التسجيل أو الاستماع إلى المادة المسجلة أو 


مخاطبة المعلم . 


من خلال هذا الوصف يتضح أن هذا المختبر له مزايا عديدة. فهو يوفر للمعلم 
التحدث إلى كل طالب على حدة أو تخاطبة خمسة طلاب معا أو مخاطبة الطلاب جميعًا في أن 
واحد . كما أنّ وحدة التحكم عن بعد تعين المعلم على التحكم في عملية التعلم إذ ما رغب 
في ذلك. إذ يستطيع التحكم في بدء التعلم وإنهائه كما يفيد استخدامه في الحالات التي 
يجد فيها الطلاب صعوبة في التعامل مع الأجهزة الموجودة في مقصوراتهم . 


أثر استخدام تبر اللغة, . . /اءهة 


ثالًا : الدراسات السابقة 

يشير مسح الدراسات المتعلقة باستخدام محتبر اللغة خلال السنوات العشرين 
الماضية في قوائم رسائل الدكتوراه في بريطانيا وملخصات رسائل الدكتوراه في أمريكا 
والكشافات المعاصرة للدوريات التربوية 0135 بالإضافة إلى ملخصات رسائل الماجستير 
والدكتوراه في العديد من الجامعات إلى عدم وجود دراسات تتعلق باستخدام مختبر اللغة في 
تدريس أحكام التلاوة. فالدراسات السابقة المتوافرة محصورة في يجال اللغة. وهناك 
خلافات حادة بين بعض المتخصصين في تدريس اللغات وعلم النفس التربوي حول 
جدوى مختبر اللغة في تدريسهاء فبعض هؤلاء يعتقدون أن مختبر اللغة مضيعة للوقت والمال 
والجهد ويقولون بأن النتائج التي تجنيها التربية من مختبر اللغة لا تتناسب مع التضحيات التي 
تبذل في سبيلها. وعلى النقيض من هؤلاء يرى فريق اخر أن مختبر اللغة ذو مفعول سحري 
وأنه يعين المعلم على حل جميع المشكلات التي يواجهها عند تدريس اللغة »١١[‏ 
ص76١].‏ من هنا يصبح التعرف على نتائج الدراسات السابقة الى أجريت في هذا الميدان 
أمرا على جانب كبير من الأهمية . ومن أبرز الدراسات التي تم إجراؤها في هذا المجال: 


١‏ - دراسة كيتنج عهناه»! : وقد نشرت نتائج هذه الدراسة عام 1951م» وأجرى 
الدراسة معهد البحث الإداري في كلية المعلمين بجامعة كولمبيا بمدينة نيويورك . وشملت 
عيئة الدراسة حوالي خمسة ألاف طالب في إحدى وعشرين مدرسة . وكانت تهدف إلى مقارنة 
التعلم في المختير بالتعلم الصفي في المهارات التالية : القراءة والإصغاء والنطق . وتم تقويم 
تحصيل الطلاب في كل من هذه المهارات الثلاث في أربعة مستويات. وأظهرت نتائج 
الدراسة تفوق المجموعة الضابطة في كل من هذه المهارات وني جميع المستويات باستثناء 
المستوى الأول من مهارة النطق الذي تفوقت فيه المجموعة التجريبية ).1٠١[‏ ص96١؟].‏ 
وترى ريفرز 800655 أن تفوق المجموعة الضابطة في مهارة القراءة أمر متوقع لأن المختبر لا 
يصلح لتدريسها. أما التفوق في مهارتي الإصغاء والنطق فربا كان سببه أن الاختبار الذي 
استخدم لتقويم الطلاب كان قد أعدّ قبل ظهور المختبر, ومعنى ذلك أنه كان يتمشى ف 
محتواه مع ما كان يعطى في الصفوف الاعتيادية . كما أن المعلمين الذين درسّوا المواد المقررة 
في المختير كانوا غير مدربين .١17[‏ ص ص5 ه”-4 8 "7] . 
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 "‏ دراسة مجلس التربية في مدينة نيويورك : نشرت هذه الدراسة عام 1951م بعد 
نشر دراسة كيتنج » وكانت تهدف إلى معرفة مدى التحسن الناتج عن استخدام مختبر اللغة 
في مهارتين هما النطق والإصغاء. وقد دُرَبَ المعلمون قبل البدء في التجربة على استخدام 
مختبر اللغة وعلى المواد المستخدمة في التجربة. وقد جاءت نتائج الدراسة لصالح المجموعة 
التجريبية أي تلك التي تعلمت المهارتين في مختبر اللغة .١5[‏ ص08 ”]. 


*'- مشر وع بنسلفانيا للغة الأجنبية) اععزمء8 عؤقناوهمآ معاعرهظ متمههارمموعم 
وقد كان هدف هذا المشروع إثبات أن النتائج السلبية الي جاءت بها دراسة كيتنج كانت 
تعرد ف ابنانيها إلى خطأ في التصميم. وقد اشترك في الدراسة أكثر من مائة مدرس من 
مدرسي اللغتين الألمانية والفرنسية موزعين على ستين مدرسة. وبدأت الدراسة عام 
06م« واستمرت حتى ايه س ممم وقد جاءت النتائج محيبة 
لآمال الباحثين الذين قاموا بهاء إذ مها لم تنبت تفوق مختبر اللغة على الأساليب الأخرى 
).٠١[‏ ص صه1595-550]. 


دراسة يورك :ملا : وهذه من الدراسات المهمة التى أجريت في بريطانيا. وقد 
المواد التعليمية ذاتها. وقد نشرت نتائج هذه الدراسة عام هلام [4, ص١18١].‏ 


ه ‏ حلّل ماشت :اعنة]8 عام 1174م نتائج الدراسات التجريبية السابقة المتعلقة 
بمختبر اللغة وتوصل إلى أن الدراسات التي كانت تقيس عامل محددًا خير من تلك التي 
كانت تهتم بتقصي اثر لير عام . ووجد بيل 86116 في العام ذاته أن المواد التي كانت 
تستخدم في المختير تفتقر إلى التحديد . ولذا فهو يدعو إلى الاهتام بالمواد التعليمية واختيار 
الملائم منها للمختبر[ .٠١‏ ص ص 545-/ا79]. 


يلاحظ مما تقدم أن الدراسات السابقة لم تأت بنتائج حاسمة لصالح استخدام مختبر 
اللغة في اكتساب المهارات اللغوية الأساسية . ومع هذا فإن أيَا من الذين توصلوا إلى النتائج 


أثر استخدام مختير اللغة. . . وه 


لم يطالب باستبعاد هذه الوسيلة التعليمية. وبدلاً من ذلك فقد اقترح بعضهم اتخاذ 
إجراءات معيئة قبل دراسة أثر مختبر اللغة في اكتساب المهارات اللغوية . 


رابععا : مبررات الدراسة وأهميتها 

لقد أصبح استخدام مختبر اللغة مألوفا في تدريس اللغات الأجنبية حتى في مدارس 
التعليم العام . ففي العالم العربي أعدت اللجنة التحضيرية لحلقة تعليم اللغات في التعليم 
العام والفني. وهي الحلقة التي عقدت في دمشق عام 1917م استبانة ببدف التعرف على 
وضع تعليم اللغات الأجنبية في الوطن العربي. وكان مختير اللغة أحد الجوانب التي اهتمت 
با الاستبانة . وقد أجابت عدة دول عربية أنها تستخدم المختبر في مدارسهاء وهذه هي : 
الأردن والبحرين والعراق ومصر. وذكرت ثلاث دول عربية أخخرى هي عران والكويت وليبيا 
أنها تستخدم مختبر اللغة بشكل محدود :١6[‏ ص صه١١-76١].‏ فالمدارس تستخدم 
مختبر اللغة منذ أكثر من خمسة عشر عامًا في تعليم الطلاب المهارات اللغوية عند تدريس 
اللغات الأجنبية . ومع أن إعطاء كل حرف حقه عند تلاوة القرآن هي مهارة لغوية إلا أن 
المختبر لم يستغل بعد في حصص التلاوة بصورة كافية. وقد نتج عن هذا الأمر عدم وجود 
دراسات تتقصى أهمية المختبر في تدريس التلاوة. فأهمية هذه الدراسة تنبع من كونها أول 
دراسة تجريبية في جاها . 


ويما يعطي هذه الدراسة أهمية خاصة اهتامها بإكساب الطلاب مهارة التلاوة. 
بالتلم ريمن فل تعلم القران تعلنا مستغيخا عي يعلسه عوقو بهذا ينتصعيت 
لحديث المصطفى عليه السلام الذي يقول فيه: «خيركم أو أَمْضَلْكُمْ مَنْ تَعَلّمّ القرَآنَ 
وَعِلّمه [15» مج؛.ء ص745]. من هنا يتضح أن المسلم مطالب بتقصي سائر السبل 
التي تعين على | إتقان تعلم الفران وتعليمه. هذا ويؤمل أن تكون هذه الدراسة حافرًا 
للمعلمين الذين تتوافر في مدارسهم أو معاهدهم مختبرات اللغة للبحث عن مدى إمكانية 
الاستفادة منها في تدريس أحكام التلاوة. ك) يؤمل أن تشجع الباحثين التربويين على إجراء 
دراسات تجريبية أخرى ني هذا المجال. 


دن عبدالرحمن صالح عبدالله وفتحي حسن ملكاوي 


خامسًا : أهداف الدرا اسة 


تبدف الدراسة إلى معرفة ة أثر ممتبر اللغة في تعلم أحكام تلاوة القران الكريم . وتحاول 
الدراسة الإجابة عن الأسئلة التالية : 


١‏ هل هناك فرق ذو دلالة إحصائية بين مجموعات الطلبة في تعلم أحكام التلاوة 
يعزى إلى طريقة التدريس؟ 

؟ ‏ هل هناك فرق ذو دلالة إحصائية بين مجموعات الطلبة في تعلم أحكام التلاوة 
يعزى إلى جنس الطلبة؟ 

هل هناك فرق ذو دلالة إحصائية بين مجموعات الطلبة في تعلم أحكام التلاوة 
يعزى إلى تفاعل طريقة التدريس وجنس الطلبة؟ ش 

5 - هل يوجد ارتباط بين أداء الطلبة في آيات محددة تم التدرب على تلاوتها في مختبر 
اللغة وأدائهم في أيات أخرى لم يتدربوا عليها أثناء فترة الدراسة؟ 

ما هي الأحكام التي تظهر فيها فروق ذات دلالة إحصائية تعزى إلى طريقة 

التدريمس؟ 

5 - هل يوجد ارتباط بين تحسن الآداء 5 المختير وبين قدرة الطلبة على التقويم الذاتي؟ 


سادسًا : حدود الدراسة 
عند تقويم أداء الطلاب والطالبات الذين شملتهم الدرا اسة أتحذ بعين الاعتبار 
أحكام التلاوة التي درسوها ف الفصل الدرابى بي الأول وهذه تتضمن الأحكام التالية : 


١‏ الم اللازم الخرني والكلمي والمدٌ الواجب المتصل . وأما امد الجائز المتفصل والملّ 
العارض للسكون وأنواع المدود فقد بقيت خارج نطاق هذه الدراسة . 
- القلقلة . 
 *‏ الغئة التي تظهر في النون والميم المشددتين أو المدغمتين إدغام مثلين صغير. 
3 الإدغام : وهذا يتتضمن إدغام النون الساكنة أو التنوين مع حروف الإدغام 
باستثناء حرف النون لأن هذا النوع من الإدغام أدرج ضمن الفئة السابقة 
الإخفاء. 


أثر استخدام محتبر اللغة. . . أآه 


وهناك أحكام أخرى للتلاوة سبق للطلاب أن درسوها في صفوف سابقة منها الإقلاب 
وأحكام الراء. ومع أهمية هذه الأحكام إل أن الدراسة الحالية اقتصرت على تقصى أداء 
الطلاب والطالبات المثبتة أعلاه. 


وهناك محددات أخرى للدراسة منها أنها أجريت في مدرسة ذات طابع خاص فهي 
مدرسة مختلطة أي تضم طلابًا وطالبات في جميع المراحل التعليمية . وهناك اختلاط في 
الفصول الدراسية في المرحلة الابتدائية فقط | قد يحدث الاختلاط في بعض الفصول 
الأخرى عندما تقتضى ظروف المدرسة ذلك كما حدث هذا العام لطلبة الصف التوجيهي في 
اللغة العربية. وكون المدرسة ذات طابع خاص قد يحدٌ من تعميم نتائج الدراسة على طلبة 
المدارس الأخرى. 


ثم إن الدراسة لم تأخذ بعين الاعتبار أخطاء الطلبة الناجمة عن استبدال حرف بحرف 
أومن عدم ضبط الحركات أو الإخلال بالمد الطبيعي 5 وجري تحليل هذه الجوانب في دراسة 
تقلة / 


سابعًا : تعريف المصطلحات 

أهم المصطلحات الواردة في الدراسة الحالية : 

. أحكام التلاوة: الأحكام التي ذكرت في حدود الدراسة‎ ١ 

؟ - التقويم الذاتي: قدرة الطالب على حصر الأخطاء التي وقع فيها بعد الاستماع إلى 
تلاوته للآيات العشر الأولى من سورة الصافات . 

الاختبار القبلي : الاختبار الذي أعطي قبل البدء في الدراسة وتم بموجبه تفسيم 
الطلاب والطالبات إلى جموعتين متكافئتين. وقد تلا كل طالب وطالبة عددًا محددًا من 
الآيات من سورة الصافات تضمنت حوالي عشرين حكمًا من أحكام التلاوة. 


4 الاختبار البعدي الأول: الاختبار الذي أعطي في خباية فترة الدراسة . واختبر 
كل طالب في الآيات نفسها التي اختبر فيها في الاختبار القبلٍ. 


؟أإهم عبد ال رحمن صالح عبد الله وفتحي حسن ملكاوي 


ه ‏ الاختبار البعدي الثاني: الاختبار الذي أعطي بعد الاختبار البعدي الأول 
مباشرة وتضمن تلاوة كل طالب وطالبة الآيات الثلاثين الأولى من سورة النبأ. وهي سورة 
لم يتم التدريب على تلاوتها أثناء فترة التجربة . 


ثامئًا : طريقة الدراسة وخطوات تنفيذها 
١‏ -عينة الدراسة : تتكون عيئة الدراسة من طلاب وطالبات الصف الثاني الإعدادي 
بالمدرسة النموذجية للجامعة وعددهم عشرون طالبًا وعشرون طالبة» وقد كان توزيعهم في 
مجموعتين متكافئتين تجريبية وضابطة على النحو التالي : 


١ 16 ١ تجريبية‎ 
١ ١ ٠١ ضابطة‎ 


؟ - المادة التعليمية: تدرب أفراد المجموعة التجريبية على تلاوة سورة الصافات 
وسورة صء. وكان التسجيل بصوت الشيخ عبدالباري محمد. وكان الشريط يحمل في 
الأصل ترديد مجموعة من الأطفال لكل اية أو مقطع يفرغ الشيخ من تلاوتهاء ثم حذف 
صوتهم لإتاحة المجال أمام أفراد المجموعة التجريبية لتسجيل أدائهم مكانه. ومن هنا كان 
الوقت المخصص لتسجيل تلاوة أفراد المجموعة التجريبية ملاثًا لأن الأطفال الذين مسحت 
أصواتهم كانوا يؤدون قواعد الترتيل جميعها بها في ذلك المدّ الجائز المنفصل. ومعنى هذا أن 
كل طالب وطالبة كان لديه الوقت الكافي لتسجيل تلاوته بتأن. فلم يكن هناك إذن مجال 
للارتباك الذي ينجم عن تداخل صوت الطالب على الجزء التالي من المادة المسجلة . وهذه 
قضية لابد من أخذها بعين الاعتبار في مثل هذه الظروف [/11. ص١4 .]١‏ 


 *‏ خطوات الدراسة : قسمت سورة الصافات إلى أثنتى عشرة وحدة تضم كل منها 
عددًا من أحكام التلاوة. وقد كان عدد الأحكام هو الأساس الذي استند إليه عند إجراء 


أثر استخدام مختير اللغة . . . ام 


التقسيم. ولم يكن بالإمكان الحصول على عدد متساو من الأحكام في جميع الوحدات لأن 
هذا لا يتم إلا إذا وزعت الآية الواحدة ‏ في بعض الأحيان ‏ على وحدتين وهو أمر غير 
مرغوب فيه لأنه يحسن الوقف على رأس الآية. هذا وقد ضمت أقل وحدة تسعة عشر حك 
بينها ضمت أكبر وحدة ثلاثة وعشرين حكيا. 


بعد ذلك أعطي جميع أفراد الدراسة اختبارًا هيدف توزيع الطلبة إلى مجموعتين 
متكافئتين. وقد أعطي كل طالب وطالبة وحدة من الوحدات التي سبق ذكرها وتم توزيع 
الوحدات على أفراد الدراسة بصورة عشوائية. وتم تسجيل تلاوة كل طالب وطالبة على 
شريط فيديو. وقومت لحنة مكونة من ثلاثة أعضاء أداء الطلبة ثم وزع هؤلاء على ضوء 
التائج إلى مجموعتين متكافئتين. وبعد أن تم هذا التوزيع المتكافىء شرعت المجموعة 
التجريبية طلابًا وطالبات في التدرب على أحكام التلاوة بواقع حصة واحدة في الأسبوع بينا 
كان أفراد المجموعة الضابطة طلابًا وطالبات يدرسون التلاوة في المدرسة في الظروف العادية 
التي سبق أن ألفوها. هذا ويمكن تلخيص أهم الإجراءات التي اتبعت في النقاط التالية : 


١‏ كان الطلاب يتدربون في المختير في حصة منفصلة عن الطالبات وخصص 
للتدريب حصة واحدة في الأسبوع مدتها حمس وأربعون دقيقة . 

" - أثناء فترة التدريب كان يحضر كل طالب نسخة من المصحف الشريف كي لا 
يعتمد على مجرد السماع أي أن كلا مغهم كان يستفيد من الذاكرة السمعية والذاكرة البصرية . 

كان يتعلم أفراد المجموعة التجريبية تعلً) ذاتيًا. فكل منهم يستمع إلى تلاوة 
الشيخ عبدالباري محمد ويسجل تلاوته بالسرعة التي يراها مناسبة, أما القيد الذي وضع 
على أفراد هذه المجموعة فهو ألا يتجاوز أي منهم الآيات المقرر تعلمها. فالطالب الذي 
ينبي الآيات المقررة قبل زملائه يمكنه أن يعيد الاستماع إلى تلاوته المسجلة ويقارنها بالتلاوة 
النموذجية. أما الطالب الذي يتعلم ببطء ولا ينبي العدد المحدّد من الآبات فييدأ في 
الأسبوع المقبل من حيث انتهى في الأسبوع السابق. وقد استمرت الدراسة ثمانية أسابيع 
وزع محتوى التعلم خلاهها على النحو التالي: 


3ن عبدالرحمن صالح عبدالله وقتحي حسن ملكاوي 


الأسبوع الملجموعة التجريبية الملجموعة الضابطة 

١‏ التدرب على استخدام المختبر نشاط حر في التربية الإسلامية 
0 الآيات 50١‏ من سورة الصافات الآيات 5٠0 - ١‏ من سورة الصافات 
0 الآيات 171-51١‏ من سورة الصافات2 الآيات ١7١51‏ من سورة الصافات 
3 الآيات 187-١77‏ من سورة الصافات الآيات 1837-1١7١‏ من سورة الصافات 
إن اختبار القدرة على التقويم الذاي مراجعة سورة الصافات 

ثم مراجعة فردية 
5 الآيات 40-١‏ من سورة ص الآيات 40-١‏ من سورة ص 

الآيات "88-4 من سورة ص الآيات 88-45 من سورة ص 


الاختبار البعدي الأو ل ثم البعدي الثاني الاختبار البعدي الأول ثم الثاني 


4 - كانت المجموعة الضابطة تستمع في بداية كل حصة إلى تلاوة الشيخ عبدالباري 
محمد وهي التلاوة التي كان يستمع إليها أفراد المجموعة التجريبية . وقد حذف من الشريط 
فترات التوقف التي يحتاج إليها أفراد المجموعة التجريبية. وبعد ذلك كان يتم تعلم هؤلاء 
وفق الطريقة المألوفة وهي طريقة التسميع. وقد أدخل المسجل في بداية الحصة عند 
المجموعة الضابطة كي لا تكون تلاوة الشيخ عبدالباري محمد أحد العوامل المهددة لصدق 
النتائج . 


ه ‏ كان التدخل في سير التعلم في المختبر محصورًا في تنبيه الطلبة إلى الأخطاء دون 
شرح لأحكام التلاوة. ولم تتعدد مراقبة أي طالب ثلاث دقائق في الحصة الواحدة . كما كان 
يجاب عن كل سؤال يوجهه أي من الطلبة» وكانت الإجابة تتم بصورة فردية فلا يستمع 
إليهما إلا صاحب أو صاحبة السؤال. 


١‏ - كان يعطى كل فرد من أفراد المجموعة التجريبية شريط تسجيل في بداية كل 
خصة دون عليه اسمه. ثم يقوم بالاستماع إلى الآيات المقررة ويسجل تلاوته لها في الفراغات 
المخصصة على الشريط . وبعد نباية الحصة يعيد الشريط بحيث مُحْمَفَظَ به في المختبر. وعليه 


أثر استخدام مختير اللغة. . . ماأاه 


فإنه لم يتح لأي من أفراد المجموعة التجريبية الاستماع إلى أدائه في التلاوة خارج المختبر تحت 
أي ظرف من الظروف. 


4 - أدوات القياس في الدراسة : استخدمت في الدراسة الاختبارات التالية: 


| الاختبار القبلي: سجلت تلاوة كل طالب وطالبة على شريط فيديوء وقد 
تضمنت التلاوة أيات محددة من سورة الصافات. وقد أعطي هذا الاختبار في بداية 
الدراسة . 


ب - اختبار البعدي الأول: سجلت تلاوة كل طالب وطالبة على شريط 
تسجيل عادي» وكانت مادة الاختبار هنا هى ذاتها المادة الى اختبر بها عند البده 
بالدراسة . فالآيات التي تلاها كل طالب وطالبة في الاختبار البعدي الأول هي 
الآيات نفسها التي تلاها في الاختبار القبلى وهي من سورة الصافات . ش 


ج ‏ الاختبار البعدي الثاني : سجلت تلاوة كل طالب وطالبة على شريط 
عادي . وتكونت مادة هذا الاختبار من الآيات الثلاثين الأولى من سورة النبأ وقد كان 
الهدف من هذا الاختبار معرفة مدى انتقال أثر التدريب على أحكام التلاوة في سورة 
الصافات وسورة ص إلى سورة جديدة لم يتم التدريب على تلاوتها في فترة الدراسة . 
ويَمْ اختبار سورة النبأ الى سبق تعلمها في المرحلة الابتدائية كي لا تكون صعوبة 
الألفاظ سببًا في التأثير على تدني الأداء في أحكام التلاوة. هذا وقد تم حساب معامل 
الارتباط بين كل من الاختبارات الثلاثة ؛ وقد وجد أن معامل الارتباط بين الاختبار 
القبلي والاختبار البعدي الأول /91ه, ٠‏ ومعامل الارتباط بين الاختبار القبلٍ 
والاختبار البعدي الثاني ٠4؛ ٠,‏ أما معامل الارتباط بين الاختبار البعدي الأول 
والاختبار البعدي الثاني فقد كانت 55 , .٠‏ ومن الملاحظ أن معاملات الارتباط 
بين هذه الاختبارات مرتفعة نسبيًا وهي كلها ذات دلالة إحصائية على مستوى 
٠ ٠"‏ أو أقل مما يعني أنها تقيس أداء الطلبة في التلاوة» وهذا يعطي قدرًا من الثقة 


سه عبدالرحمن صالح عبدالله وفتحي حسن ملكاوي 


بفاعلية هذه الاختبارات كأدوات للقياس . وما يجدر ذكره أن لحنة مختصة مكونة من 
ثلاثة أفراد قامت بتقويم أداء التلاوة في كل من هذه الاختبارات . 


د اختبار القدرة على التقويم الذاتي: طلب من جميع أفراد المجموعة 
التجريبية في الأسبوع الخامس تسجيل تلاوته للآيات العشر الأولى من سورة 
(الصافاث). بعد ذلك طلب من كل منهم أن يستمع إلى تلاوته لهذه الآيات وأن 
يحصر الأخطاء التي وقع فيها. وبعد ذلك قامت اللجنة التي عهد إليها تقويم الأداء 
في الاختبارات الثلاثة بتقويم أداء الطلبة في المجموعة التجريبية في الآيات العشر 
الأولى من سورة الصافات ثم أعطت اللجنة كلا منهم درجة تدل على التقويم 
الذاتي . هذا وقد تم حساب معامل الارتباط بين درجة الطالب في اختبار القدرة على 
التقويم الذاتي وبين درجته في كل من الاختبارين البعدي الأول والثاني فكانت على 
التوالي (١0,5011غ)»‏ (0,5354) وهذه النتيجة تظهر أن معامل الارتباط في 
الحالتين له دلالة إحصائية على مستوى أقل من ٠ , ١١‏ ومعنى ذلك أن القدرة على 
التلاوة مرتبطة بالقدرة على التقويم الذاتي ارتباطًا قو . 


ه ‏ طرق تحليل البيانات : استخدم الياحثان في الإجابة عن أسئلة الدراسة المتعلقة 
بالأداء الكل على اختبار التلاوة الأسلوب الإحصائي المعروف باسم تحليل التباين المصاحب 
1001/4 :زه /100-17” حيث اعتبر الأداء في الاختبار القلٍ متغيراً مصاحيًا 0 . ثم 
استخدم لتحليل النتائج المتعلقة بالأحكام الخمسة التي شملتها الدراسة والتي تمثل مكونات 
الاختبار الكلي في التلاوة الأسلوب الإحصائي المعروف باسم تحليل التباين الثنائي 
المصاحب المتعدد 2148170001[4 [780-18/2 وحدد مستوى الدلالة الأقصى للفروق بمقدار 
» - ه١,ء‏ هذاوتم تحليل البيانات إحصائيًا بواسطة الحاسوب /عانام200 . 


تاسعًا : نتائج الدراسسة 
تهدف الدراسة إلى استقصاء أثر مختير اللغة في تعلم الطلبة أحكام التلاوة مقارنة 
بالتعليم حسب الطريقة العادية التي تتم في حجرة التدريس . كما أنها تهتم بتقصي أثر 
اختلاف جنس الطلاب على الأداء ومعرفة مدى الأرتباط بين تحسن الأداء في التلاوة والقدرة 


أثر استخدام مختبر اللغة. . . لاله 
على التقويم الذاقي. هذا وقد أسفرت الدراسة عن النتائج التالية : 
١‏ كان متوسط أداء مجموعات الدراسة الأربع في الاختبار البعدي الأول على النحو 


المبين في الحدول رقم ١‏ . 
جدول رقم .١‏ متوسط أداء مجموعات الدراسة في الاختبار البعدي الأول 


التجريبية الضابطة المجموعتان معا 
الطلاب /ا 5 5 01 
الطالبات اه اه الله 
الطلاب والطالبات وعو ول 25 


يظهر من هذا الجدول تفوق أفراد المجموعة التجريبية على أفراد المجموعة الضابطة 
كما يظهر تفوق الطالبات على الطلاب في كل من المجموعتين : التجريبية والضابطة . 


ولاختبار الدلالة الإحصائية لهذه الفروق بين أداء المجموعتين التجريبية والضابطة 
في الاختبار البعدي الأول أجرى تحليل التباين الثنائي المصاحب على التصميم العاملٍ 
(11) 4 0017للى 100-1109 مع الأخذ بعين الاعتبار أداء أفراد الدراسة في الاختبار 
المَبْلٍ الذي اعتمدت نتائجه عند توزيع الطلاب والطالبات على المجموعتين . واالجدول رقم 
؟ يبين نتائج هذا التحليل. 


يتضح من هذه البيانات أن هناك فرقًا ذا دلالة إحصائية على مستوى ٠,٠٠١‏ نتيجة 
لطريقة التدريس وهذا يدل على أن المجموعة التجريبية تفوقت على المجموعة الضابطة . 
والبيانات لا تظهر وجود فروق ذات دلالة إحصائية تعزى إلى جنس الطلبة أو إلى تفاعل 
طريقة التدريس وجنس الطلبة. 


إن تفوق ا لمجموعة التجريبية يعني أن التعلم الذي تم في مختبر اللغة أكثر فاعلية من 
التعلم الذي تم في حجرة التدريس. وهذا التفوق قد يعود إلى أسباب عدة منها الوقت 


1ه عبدالرحمن صالح عبدالله وفتحي حسن ملكاوي 


جدول رقم 7. نتائج تحليل التباين الثنائي المصاحب للأداء في الاختبار البعدي الأول 


مصدر التباين جموع المر بعات درجات الحرية متوسط المربعات 3 الدلالة الإحصائية 
الطريقة كدقف ١‏ يكيتسف يكين أبره 
لجنس ل لفل ١‏ لفل ١5‏ هش 
التفاعل بين 

الطريقة والجنس  ١ ١8١,8‏ همرلما ل كلاه 
الخطأ دشن نارف أرهلا١‏ 

المجموع ابوه 1** أن 


هناك درجة حرية قيمها )١(‏ خاصة بلمتغير المصاحب. 
** قيمة المجموع ناتجة عن جمع مجموع المربعات لمصادر التباين الأربعة إضافة إلى مجموع المربعات الخاصة 
بالمتغير المصاحب وهي قيمة لا تظهر في هذا الجدول. 


المستئمر في التعلم. فعوامل التشتت في مختبر اللغة أقل من تلك التي توجد في حجرة 
التدريس العاديةء ذلك أن طلبة المجموعة التجريبية كانوا يركزون على تعلم الآيات المقررة 
ولا ينشغلون في نشاطات أخرى . ثم إن حظ أفراد المجموعة الضابطة في الاستماع إلى تلاوة 
سليمة خالية من الأخطاء أقل من حظ أفراد المجموعة التجريبية . فاستاع أفراد المجموعة 
الضابطة إلى تلاوة بعضهم بعضا قد يسهم في تثبيت الأخطاء خاصة في الحالات التى لا 
يقوم فيها المعلم أو المعلمة بتصويب تلك الأخطاء. وحيث إن المعلمين اكرن قن ابيع 
في هذا المجال فمن المحتمل أن يكون دور المعلمة في المجموعة الضابطة عامل مهها فى ظهور 
هذه الفروق الواضحة بين المجموعتين التجريبية والضابطة . ١‏ 


وم تظهر البيانات وجود فرق ذي دلالة إحصائية يعزى إلى جنس الطلبة على الرغم 
من وجود فرق ملموس بين متوسط أداء الطالبات )1١,7(‏ ومتوسط أداء الطلاب 
.)81١5(‏ ومن الحدير بالملاحظة أن الفرق بين هذين المتوسطين أقل من الفرق بين متوسط 
أداء الطلاب والطالبات في الاختبار القبلي بما يعني أن التجربة أدت إلى تقليص ذلك 


أثر استخدام تير اللغة. . . حكن 


الفرق. أما عدم ظهور فرق ذي دلالة إحصائية يعزى إلى تفاعل الطريقة وجنس الطلبة 


شكل رقم .١‏ الرسم البياني لأداء المجموعات الأربع في الاختبار البعدي الأول. 


يتضح من هذا الشكل أن تفوق أداء الطالبات في التلاوة على أداء الطلاب كما قيس 
في الاختبار البعدي الأول كان في الاتجاه نفسه في المجموعتين التجريبية والضابطة. وهذا 
يدل على أن طريقة التدريس لم تؤثر على الطلبة تأثيرا يختلف باختلاف ا جنس خاصة وأن 
الفرق بين مستوى الأداء عند الطلاب والطالبات كان موجودًا بمقدار ملموس قبل 


التجربة . 


هذا ولعرفة مدى التباين في الأداء في الأحكام الخمسة التي شملتها الدراسة تم 
حساب متوسط الأداء في كل حكم من هذه الأحكام. وقد رصدت هذه المتوسطات في 
الحدول رقم و" 


يلاحظ من هذه البيانات أن متوسط أداء أفراد المجموعة الجريبية يفضل أداء أفراد 
المجموعة الضابطة في جميع الأحكام باستثناء حكم الغئة. ولكي تسهل مقارنة أداء الطلاب 
والطالبات فقد تم إعداد الجدول رقم ؛ الذي يبين متوسطات الأداء عند كل من هاتين 


المجموعتين . 


وه عبد الرحمن صالح عبدالله وقتحي حسن ملكاوي 


جدول رقم *. متوسط أداء مجموعات الدراسة حسب الطريقة والجنس في أحكام التلاوة الخمسة في 


الاختبار البعدي الأول. 
٠ 5-5 35 0-0 7‏ ع 
المجموعة الجنس المد القلقلة الغنة الإدغام الإخفاء 
الطلاب لاركلا ‏ لراك الاركك خرلاة 4راه 
التجريبية الطالبات 4و" :رمه 01م أرعةم ‏ 84ر5 
الطلاب والطالبات *“, ا '؟رلاه كوخلا لكر" اثرةة 
الطلاب وك يق رالا المرء” ‏ الكره؟ 
الضابطة الطالبات ولك اتوي داكا ل “4 
الطلاب والطالبات مرهك الارك"” الارهلا رلا" المربم 


جدول رقم 4. متوسط أداء الطلاب والطالبات في أحكام التلاوة الخمسة في الاختبار البعدي الأول 


لجنس المذّ القلقلة الغنة الإدغام الإخفاء 
طلاب 6" كرمهة و1" ؟روم ضن 
طالبات ذدلف بحر للف ا راغ 


يتضح من هذا الجدول تفوق الطالبات على الطلاب في جميع الأحكام باستثناء 
القلقلة ولاختبار الدلالة الإحصائية لهذه الفروق أجرى تحليل التباين الثاني المصاحب 
المتعدد 4 /71001هر آل بره /[ا-170:0 حيث أخذ الأداء في الاختبار القبلى كمتغير مصاحب. 
وقد رصدت نتائج هذا التحليل في الجدول رقم ه . : 


أثر استخدام مختير اللغة. . . لفيكن 


جدول رقم ه. الدلالة الإحصائية للفروق الناتجة عن أثر الجنس والطريقة وتفاعلهم| معا نتيجة لتحليل 
التباين المصاحب المتعدد في أحكام التلاوة الخمسة في الاختبار البعدي الأول. 


مصدر التباين الملّ القلقلة الغنة الإدغام الإخفاء 
الطريقة ٠*4‏ #ء كه" امه ا 
الجندس مره بك لاه 56 00 


تفاعل الطريقة والجنس  ٠,٠8‏ دك لحيل ا ان 


يلاحظ من هذه البيانات وجود فرق ذي دلالة إحصائية يعزىللطريقة في حكم 
القلقلة وحكم الإدغام وهو لصالح الطريقة التجريبية. ىا يوجد فرق لصالح هذه الطريقة 
على مستوى ٠ , ١/‏ في حكم الإخفاء بينا لم يظهر فرق ذو دلالة إحصائية في أي من حكم 
الدّ وحكم الغنة. ويمكن تعليل ذلك بسهولة تعلم حكم المدّ وحكم الغنة مقارنة بالأحكام 
الأخرى. إذ يمكن تمييز موضع كل من هذين الحكمين في رسم الكلمات القرانية بملاحظة 
علامة المدّ في حكم المدّ والشدة في حكم الغنة. وبما يعزز هذا التفسير أن مقدار الكسب في 
التعلم كان في حكم الغنة ل/, لاه وفي حكم المدّ 4 7 . ومقدار الكسب في كل من هذين 
الحكمين أعلى منه في أحكام التلاوة الأخرى الى ظهرت فيها فروق ذات دلالة إحصائية 


ويلاحظ أنه بالرغم من وجود فروق ظاهرة بين الطلاب والطالبات في بعض الأحكام 
الفروق التي كانت قائمة بين الطلاب والطالبات في تلك الأحكام في الاختبار القبل. 


أما الفرق الذي يعزى إلى الأثر الناجم عن تفاعل طريقة التدريس وجنس الطلبة 
فلم يظهر إلا في حكم المدّ على مستوى دلالة ٠ , ٠0‏ إذ تفوق طلاب المجموعة التجريبية 
7 على طلاب المجموعة الضابطة 4 ,5# بينما تفوقت طالبات المجموعة الضابطة 
,88 على طالبات المجموعة التجريبية 4 59. وهذا يظهر بوضوح في الشكل رقم ؟. 


اه عبدالرحمن صالح عبدالله وقتحي حسن ملكاوي 


طلاب مده 


طالبات -ه مه - 


الضابطة التجريبية 
شكل رقم ؟. الرسم البياني للفروق الناتجة عن تفاعل الطريقة والجنس في حكم المدّ في الاختبار البعدي 
الأول. 


إن مما يساعد على فهم ظاهرة التفاعل بين الطريقة وجنس الطلبة في حكم الملّ 
ملاحظة أن متوسط أداء الطالبات في المجموعة الضابطة كان في حكم المدّ عاليا بشكل 
ملموس 55,5 فلا غرابة أن يزداد هذا المتوسط بعد التعلم ليصبح عند هذه المجموعة 
,88 . أما طالبات المجموعة التجريبية فقد تحسن متوسط مستوى الأداء تحسنًا ملموسًا إذ 
ارتفع من 4١١17‏ ليصبح 7, 54, لكنه يظلَ أقل من تحسن متوسط مستوى الأداء عند 
الطلاب في المجموعة ذاتها إذ ارتفع من ١١,‏ ليصبح 1,5,1 . ورب تعود هذه الظاهرة إلى 
طبيعة حكم المد الذي يسهل ملاحظته بمجرد النظر إلى رسم الكلمات في القرآن الكريم. 
الأمر الذي يجعل الجهد المطلوب من المعلم أقل من الجهد المطلوب في الأحكام الأخرى. 
وقد لوحظ خلال هذا العام الدراسي أن الطلاب أقل انضباطًا من الطالبات خاصة في 
الصضوف التي تدولى التدريس فيها معلمات. وهذه الحقيقة تنطبق على الصف الثاني 
الإعدادي الذين هم أفراد الدراسة الحالية. لعل هذا ساعد الطالبات على التفوق في هذه 
المجموعة. فالفرق بين متوسط أداء الطالبات والطلاب في المجموعة الضابطة أعلى من 


أثر استخدام تبر اللغة. . . اليفك 


الفرق بين متوسط الأداء في المجموعة التجريبية حيث تعمل ظروف المختبر على تقليل هذه 
الفروق . 


؟ - كان متوسط أداء جموعات الدراسة الأربع في الاختبار البعدي الثاني على النحو 
اميين ف الجدول رقم 5 


جدول رقم 5. متوسط أداء مجموعات الدراسة في الاختبار البعدي الثاني 


التجريبية الضابطة المحموعتان معا 
الطلاب لق .1 0 
الطالبات "> 1 كك 
الطلاب والطالبات كي /اروهم 1 


يظهر من هذا الجدول أن الفرق في متوسط الآداء بين المجموعة التجريبية والمجموعة 
الضابطة فرق ضئيل مقداره ه ,” ؛ أما الفرق في متوسط الأداء بين الطالبات والطلاب فهو 
١‏ أي أنه أكبر مما كان عليه بين الجنسين في الاختبار البعدي الأول. 

ولاختبار الدلالة الإإحصائية لهذا الغفرق استخدم تحليل التباين المصاحب حيث أنخل 
بعين الاعتبار الأداء في الاختبار القبلي كمتغير مصاحب. والجدول رقم 7 يبين نتائج هذا 
التحليل . 


جدول رقم 307 نتائج تحليل التباين الثنائي المصاحب للأداء في الاختبار البعدي الثاني 


مصدر التباين مجموع المربعات درجات الحرية متوسط المربعات ف الدلالة الإحصائية 


الطريقة ١ ١11‏ اليل نكل 1 
لجنس 1151 ١5 ١‏ أره *ىه 
تفاعل الطريقة 

05 0” >" ١ 0 والجنس‎ 


الخطأ 81 ين يرف 


كن عبدال رمن صالح عبدالله وفتحي حسن ملكاوي 


يظهر من هذا الجدول أن التحليل الإحصائي للفرق بين طريقتي التدريس لايدل 
على وجود فرق بينها إذ لا دلالة إحصائية للفرق الذي يعزى إلى طريقة التدريس. إن 
تقارب متوسط الأداء بين المجموعة الضابطة في الاختبار البعدي الثاني يمكن أن يفسر في 
ضوء طبيعة الاختبار البعدي الثاني. إذ بين) طلب من أفراد الدراسة في الاخختبار البعدي 
الأول تلاوة أيات سبق التدريب عليها في فتّرة الدراسة فقد طلب منهم في الاختبار البعدي 
الثاني تلاوة آيات لم يتم التدريب عليها في هذه الفترة. ومعنى هذا أن الاختبار البعدي 
الأول كان يقيس الأداء في مهارات سبق أن تعلمها الطلبة . أما الاختبار البعدي الثاني فكان 
يقيس أمرا أخحر عدا المهارة ألا وهو تطبيق أحكام التلاوة في موقف جديد. فالتحليل 
الإحصائي يظهر عدم وجود فرق ذي دلالة إحصائية بين المجموعتين عند قياس الأداء في 
أيات م يتم التدريب عليها. وعلى هذا الأساس فإنه من المتوقع أن يكون دور المعلم في 
تدريب الطلبة على تمييز الأحكام في مواضعها عاملاً مهنا في تعليم الطلبة هذه الأحكام 
وإتقان تطبيقها. 


ىا يظهر في الجدول وجود فرق ذي دلالة إحصائية يعزى إلى الجنس وهو فرق لصالح 
الطالبات ويلاحظ أن الفرق بين متوسط الأداء عند الطالبات في المجموعة التجريبية ,768 
ومتوسط الأداء عند الطلاب في المجموعة ذاتها 9 , 84 , أكبر من الفرق بين متوسط أدائها 
في الاختبار البعدي الأول. وهذا الأمر ينطبق كذلك على المجموعة الضابطة حيث إن 
متوسط الأداء عند الطالبات 54,65 وعند الطلاب 44,4 . ويبدو أن التجربة ىا قيس 
أثرها في الاختبار البعدي الأول قد عملت على تقليص الفرق بين متوسط الأداء عند 
الطلاب والطالبات إذ أصبح ,4 بعد أن كان في الاختبار القبلٍ /ا, ١8‏ لكن هذا الفرق 
ازداد في الاختبار البعدي الثاني ليصبح 17,١‏ مما يدل على أن طبيعة الاختبار هي العامل 
المهم في تحديد هذا الفرق. 


وعند النظر في الفرق بين الجنسين في كل من المجموعتين التجريبية والضابطة على 
انفراد يظهر أن السبب في زيادة الفرق بين الجنسين يعود إلى المجموعة الضابطة . فبينها كان 
الفرق بين متوسط أداء الطلاب والطالبات في المجموعة التجريبية 5, ١4‏ كان في المجموعة 


أثر استخدام مختير اللغة, . . هعمه 


الضابطة ١9,5‏ وهو فرق لصالح الطالبات في الحالتين. وعليه فإنه يمكن الاستنتاج بأن 
الطالبات في هذه الدراسة أكثر قدرة من الطلاب على تطبيق أحكام التلاوة المكتسبة في 
مواقف جديدة . 


ومن الأمور الأخرى التي أظهرها تحليل التباين المصاحب عدم وجود فرق ذي دلالة 
إحصائية يعزى إلى تفاعل جنس الطلبة مع طريقة التدريس. ويمكن تفسير هذه الحقيقة 
بالطريقة ذاتها التي فسر بها عدم وجود فرق يعزى لتفاعل جنس الطلبة مع طريقة التدريس 
في الاختبار البعدي الأول. 


هذا ولمعرفة مدى التباين في الأداء في الأحكام الخمسة التي تضمنتها الدراسة فقد تم 
حساب متوسط الأداء في الاختبار البعدي الثاني لأفراد الدراسة في كل حكم من تلك 
الأحكام . وقد رصدت تلك المتوسطات في الحدول رقم 8 


جدول رقم 4. متوسط أداء مجموعات الدراسة حسب الجنس والطريقة في أحكام التلاوة في الاختبار 


البعدى الثاني . 
الطريقة المدّ القلقلة الغتّة الإدغام الإخفاء 
4 ع 
الطلاب 1 07 6 ند لضف 
التجريبية الطاليات هم 16 13 ى,> ولاه 
الطلاب هلا هرلاة كه اهلك 
والطاليات 
الطلاب 4 ف 35 أضن ينا 
الضابطة الطالبات 9 +07 0 6 هالاه 
الطلاب 3 07 1 07 فت 


والطالبات 
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يظهر من هذا الجدول تفوق أفراد المجموعة التجريبية في كل من حكمي الْمذّ 
والإدغامء وتفوق المجموعة الضابطة في الأحكام الثلائة الأخرى. هذا وقد تفوقت 
الطالبات في المجموعة التجريبية على الطلاب في المجموعة نفسها في جميع الأحكام ماعدا 
حكم القلقلة: وهذه الحقيقة تنطبق كذلك على المجموعة الضابطة. ولكي تسهل مقارنة 
متوسط أداء الطلاب والطالبات فقد تم إعداد الجدول رقم 9. 


جدول رقم 4. متوسط أداء الطلاب والطالبات في أحكام التلاوة الخمسة في الاختبار البعدي الثاني 


الجنس المد القلقلة الغئنة الإدغام الإخفاء 
طلاب ه؟ه 07 مه 1:53 لفن 
طالبات هىلام رلا" 535 518 ورلاة 


إن هذا الجدول يظهر تفوق الطالبات على الطلاب في جميع الأحكام ماعدا حكم 
القلقلة. ولاختيار الدلالة الإحصائية لهذه الفروق التي ظهرت في الجدول رقم 8 أجرى 
تحليل التباين الثنائي المصاحب المتعدد حيث أخذ الأداء في الاختبار القبلي كمتغير 
مصاحب. وقد رصدت نتائج هذا التحليل في الجدول رقم .٠١‏ 


جدول رقم .٠‏ الدلالة الإحصائية للفروق الناتجة عن أثر الجنس والطريقة وتفاعله| معا نتيجة 
لتحليل التباين المصاحب المتعدد ني أحكام التلاوة الخمسة في الاختبار البعدي الثان. 


مصدر التباين الم القلقلة الغئة الإدغام الإخفاء 
الطريقة الى ك5 01 #لر» 0 
لجنس 66 هر ل ليك لل" 


أثر استخدام تبر اللغة. . . يفك 


يلاحظ من هذه البيانات وجود فرق ذي دلالة إحصائية يعزى للطريقة في حكم 
الغنة» وهذا الفرق لصالح المجموعة الضابطة . وليس بمستغرب أن لا نجد فروقًا أخرى 
ذات دلالة في الأحكام الأخرى لأن هذا لم يظهر عند استقصاء أثر الطريقة على الأداء الكلي 
في الاختبار البعدي الثاني. لكن البيانات تظهر وجود فروق ذات دلالة إحصائية تعزى إلى 
الجنس في كُل من حكم المدّ وحكم الإخفاء وهي فروق كبيرة أدت على ما يبدو إلى ظهور 
فرق إجمالي بين الطلاب والطالبات في هذا الاختبار. كما تظهر البيانات وجود فرق ذي دلالة 
إحصائية يعزى لتفاعل الطريقة مع الجنس في حكم المدّ فقط. ولايضاح هذا الفرق جرى 
تمثيل النتائج في حكم المد بيانيا في الشكل رقم ". 


ح حن امن 
ا اا لم 
- 
عم ا 


طلاب ته 


طالبات ما مد مد جيه 


الظابطة التجريبية 
شكل رقم . الرسم البياني للفروف النائجة عن تفاعل الطريقة والجنس في حكم اد في الاختبار البعدي 


الثاني . 


يظهر هذا الشكل أن متوسط أداء الطلاب في المجموعة التجريبية أعلى من متوسط أداء 
الطلاب في المجموعة الضابطة بخلاف الطالبات حيث كان أداؤهن في المجموعة الضابطة 
أعلى مما هو عليه في المجموعة التجريبية . وما يلفت النظر أن ظاهرة التفاعل هذه ظهرت 
كذلك في نتائج الاختبار البعدي الأول (أنظر شكل رقم ؟) على مستوى الدلالة نفسه » 


1ه عبدالرحمن صالح عبدالله وفتحي حسن ملكاوي 


عاشرًا : خلاصة التتائج والتوصييات 
١‏ - الشدف الأسابي لهذه الدراسة هو قياس أثر محتبر اللغة في تعلم أحكام التلاوة. 
وقد أظهرت النتائج أن لمختبر اللغة أثرًا في تعلم الآيات التي تم التدريب عليها مقارنة 
بالتعلم الذي تم في ظروف الصف المدرسي العادي . وقد ظهرت الفروق في أحكام الإخفاء 
والإدغام والقلقلة. ومن هنا فإن الباحئين يوصيان باستخدام مختبر اللغة في تعلم أحكام 
التلاوة بوجه عام وني تعلم أحكام الإخفاء والإدغام والقلقلة بوجه خاص . 


0 - يبدو أن تعلم أحكام التلاوة في مختير اللغة لا يتفوق على تعلم أحكام التلاوة 
الذي يتم في ظروف الصف المدرسي العادي عندما يراد قياس انتقال أثر التعلم إلى مواقف 
جديدة. وهذا الأمر يدعو إلى القول بأن المختير ليس بديلا عن المعلم إذ إن إتقان التلاوة 
يقتضي أن ينبه المعلم إلى تمييز مواضع الأحكام وكيفية النطق مها. فالتقنيات التريوية تعين 
المعلم على أداء رسالته ولا يمكن أن يكون بديلاً عنه . وحيث إن المعلمين يتفاوتون فيما بينهم 
من حيث القدرة على تعليم الأحكام فإن الباحثين يوصيان بإجراء دراسة نتقصى أثر مختبر 
اللغة في تعلم طلبة يقوم بتعليمهم معلمون يتباينون من حيث القدرة على إتقان التلاوة 
وتعليمها. 


* - أظهرت الدراسة أن أثر مختبر اللغة في تحصيل الطلبة في أحكام التلاوة لا يتوقف 
على عامل الجنس مما يعني أن محتبر اللغة يترك أثرًا إيجابيًا على تعلم كل من الطلاب والطالبات 
ويعين في ذلك على تعلم جميع أحكام التلاوة ماعدا حكم المدّ. لقد أظهرت نتائج التحليل 
وجود فرق ذي دلالة إحصائية في تعلم حكم المدّ يعزى إلى الآثر المشترك للطريقة والجنس. 
وقد لوحظ أن ذلك مرتبط بأداء الطالبات في المجموعة الضابطة . وقد عَرَىَ ذلك إلى دور 
المعلمة في تعليم المجموعة الضابطة وعدم انضباط الطلاب مما يدعو إلى ضعف تعلمهم لهذا 
الحكم بالرغم من سهولته. لذا فإنه من المتوقع أن يلعب مختبر اللغة دورًا أكبر في تحسين 


أثر استحدام مختير اللغة. . . حكن 


تعلم التلاوة في الصفوف التي يتزعزع فيها الضبط والنظام . ولعل من المناسب إجراء دراسة 
تستقصي أثر مختبر اللغة في تعلم الطلبة الذين يقوم بتعليمهم معلمون يتباينون فيا بيهم من 
حيث القدرة على ضبط الفصل وإدارته . 


؛ - أجريت الدراسة الحالية على طلبة الصف الثاني الإعدادي. وحيث إن اكتساب 
مهارات النطق يعتمد على مجموعة من العوامل من بينها العمر الزمني .١18[‏ ص8/] فإنه 
من غير الجائز تعميم نتائج الدراسية ال حالية على جميع المراحل الدراسية لأن نتائجها ليست 
قطعية . ومن هنا فإنه يكون من المفيد أن تُجْرَى دراسة لاستقصاء أثر مختبر اللغة على تعلم 
أحكام التلاوة عند طلبة يتباينون في اعمارهم الزمنية . 


ه ‏ يتبحٌ محتبر اللغة فرصة أمام الطلبة لتعلم القدرة على التقويم الذاتي أكثر مما يتيحه 
التدريس في الصف العادي . ونا كان التعلم عند المجموعة التجريبية مرتبطا بالقدرة على 
التقويم الذاتي ارتباطًا إِيجابيًا ملموسًا فإننا نوصي بضرورة توجيه اهتمام الطلبة الذين 
يتعلمون في المختير إلى أهمية الاستفادة من هذه الفرصة . 


5 - كانت فترة الدراسة ثهانية أسابيع . وعليه فإن هذه الفترة الزمنية هي أحد العوامل 
المؤثرة في النتائج التي تم التوصل إليها. وحيث إن طول الفترة البي تستغرقها الدراسة قد 
تكون أحد الأبعاد المهمة في تحديد دور مختير اللغة في تعلم أحكام التلاوة فإنا نوصي بإجراء 
دراسة تستقصي أثر فترة التدريب على تعلم أحكام التلاوة في مختبر اللغة. 
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جلة جامعة ا ملك سعود, م "2 العلوم الربوية .)7١(‏ ص ص 884-678 (١11١ه‏ ا / تكؤام). 


العلاقة بين برا مج التعليم العالي وحاجات المجتمع السعودي التنموية 


علي بن سعد القرني 


أستاذ مساعد » قسم التربية » كلية التربية » جامعة ا ملك سعودء الرياضء ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث . هدفت هذه الدراسة إلى استقصاء وتقويم مدى ملاءمة برا مج التعليم العالي في المملكة 
العربية السعودية الحاجات التنمية . تتقسم الدراسة إلى أقسام أربعة : القسم الأول تناول علاقة برامج 
التعليم العالي بالتنمية. وركز القسم الغاني على مدى تلبية تلك البرامج الحاجات المجتمع وتطلعاته 
التنموية» وحدد القسم الثالث بعض العوامل التي أدت إلى قصور برامج التعليم العالي عن تحقيقه عملية 
التنمية, أما القسم الأخير فطرح الباحث فيه تصورًا لربط تلك البرامج بحاجات التنمية الشاملة , 


كشفت الدراسة عن الترابط بين التنمية وبرامج التعليم العالي بصفةٍ عامة, كما أوضحت أن برامج 
التعليم العالي في المملكة العربية السعودية ‏ وبالرغم من الاهتمام الشديد الذي يبذل في تحسينها لتحقيق 
هذا الترابط ‏ مازال تعترمها بعض أوجه القصور التي تحول دون تلبية الاحتياجات التنموية بصورة شاملة . 


كا توصل الباحث إلى حتمية إجراء بعض التغييرات في بنية التعليم. ومناهجه. وطرائقه» وأسلوب 
إدارته وفق تخطيط علمي دقيق يحقق تنمية أنماط سلوكية إيجابية قادرة على تحقيق حاجات وتطلعات مجتمعها 
التنموية. وإلى ضرورة إيجاد مجلس أعلى يقوم بالتنسيق المتكامل بين الجامعات السعودية من جهة وأجهزة 
التوظيف في القطاعين العام والخاص من جهة أخرى,» وإيجاد تعاون مستمر بين الجامعات ومؤسسات 
الإنتاج للاتفاق على ربط برامج التعليم العالبي بحاجات المجتمع المتجددة وتقويمها باستمرار. 


ارفك 


يحتل التعليم العالي مركز القيادة من حيث إحداث عملية التنمية الشاملة اقتصاديًا واجتماعيًا 
وسياسيًا وإداريًا وثقافيًا. ولعل ذلك يفسر لنا الاهترام الشديد والمتواصل الذي تبذله 
مؤسسات التعليم العالي في الدول المتقدمة في تحديث برامجها بها يلبي متطلبات التنمية 
المتجددة في مجتمعاتها . 


إن التقدم المعرفي والانفجار التكنولوجي الذي تمر به المجتمعات في هذا العصر جعل 
من التنمية عملية معقدة ومتشابكة الأغراض يستحيل امتلاك مستجداتها دون إعداد القوى 
البشرية إعدادًا مستمرًا وشاملاً لمواجهة تلك المستجدات . لذلك يؤكد هاربسن ومايرز ه11 
1305 لمة د65 «أن التنمية الاقتصادية للدول هي نتاج الجهد البشري. فاكتشاف 
واستغلال الموارد الطبيعية وتوفير رأس الملل وتطوير التقنية وإنتاج السلع كلها تعتمد على 
مدى توفير العنصر البشري المؤهل» [1. ص .]١9‏ ويرى عبدالله بوبطانة أهية تحديث 
نظام التعليم العالي. فيقول: «إن الاتجاه نحو خلق وتطوير أنظمة للتعليم العالي أكثر 
مواءمة وملاءمة لمتطلبات التنمية الاجتاعية والاقتصادية والثقافية والسياسية . كذلك الاتجاه 
نحو تحقيق ديموقراطية التعليم ولتأكيد أهمية التعليم المستمرء كل هذه المفاهيم والاتجاهات 
تؤكد ضر ورة تجديد وتحديث نظام التعليم العالي العربي في بنائه ومحتواه وطرائقه وإدارته [1» 
صكاة]. 


لذلك فالتنمية كواجب وطني ومطلب حضاري تحتم إعداد القوى البشرية الملبية 
الحاجات مجتمعها بشكل متكامل «وتنصب في أن واحد على النواحى الاقتصادية والاجتاعية 
والسياسية والثقافية. فالاقتصاد والمجتمع والثقافة والتربية هى جوانب لواقع واحد» [*2 
ص" ؟]. 


وبا أن التعليم العالي من أهم الوسائل القادرة على إعداد القوى البشرية المدربة 
والمؤهلة بالمعارف والمهارات اللازمة لعملية التنمية: فقد اهتمت المملكة العربية السعودية 
بهذا النوع من التعليم . فأكدت خطط التنمية الخمسية على ضر ورة إعداد الكوادر البشرية 


العلاقة بين برامج التعليم العالي. . . وه 


للقيام بعملية التنمية وخير دليل على ذلك هو الإنفاق على تنمية القوى البشرية خلال الفترة 
من ١1*8٠‏ إلى ١4089‏ للهجرة حيث بلغت قيمته ؟ , 8" بليون ريال. وظل هذا الإنفاق 
مستمرًا في فترة الترشيد ا حالية ومتصدرًا قائمة الإنفاق الحكومي . فمنذ بداية الخطة الرابعة 

1408-1500 للهجرة ‏ حتى شهر رمضان ٠7/‏ 8 ١ه‏ بلغ الإنفاق على تنمية تلك الموارد 
؟ 8 بليون ريال وهذا مؤشر قوي للاهتمام بتنمية القوى البشرية التي هي المرتكز 
الحقيقي للتنمية [14]. 


وللتأكد من مدى تحقق ذلك التوجه فٍ واقع حياة الناس المعاشة فقد برزت الحاجة 
إلى إجراء هذه الدراسة وخاصة حين| أخذت أصوات كثير من المفكرين والباحثين والمهتمين 
في المجتمع ترتفع بين الفينة والفينة مطالبة بتطوير برامج التعليم العالي لتستجيب لحاجات 
المجتمع التنموية [ه. ص ص ]١115-١174‏ وبالرغم من شعور المسؤولين في الجامعات 
وغبرها بضرورة إحداث التطوير المناسب لظروف المتطلبات المتجددة على ساحة المجتمع 
السعودي وذلك من خلال الندوات الفكرية التي عقدت سواء على مستوى رؤساء ومديري 
الجامعات الخليجية أو على المستوى المحلي داخل المملكة إلا أن تلك البرامج مازالت تمارس 
دون تطوير واضح 


وللحقيقة فبرامج التعليم العالي في المملكة لم تكن الوحيدة التي تعانٍ من بعض 
القصور تجاه متطلبات التنمية الشاملة . فعلى مستوى العالم العربي. مثلاء يؤكد عادل محمد 
لي «أن معظم التقارير التربوية العربية الرسمية تؤكد عجز النظام التعليمي العربي في 
الارتقاء النوعي بالتعليمي في إعداد أشخاص قادرين على مواكبة التحولات الجديدة في 


المجتمع؛ [57,) ص78 ]. 


خاص. ومنها انخفاض العائد البترولي. وزيادة أعداد الطلاب الراغبين في الانضمام 
للتعليم العالي. وتزامن ذلك مع اكتماء القطاع العام من بعض التخصصات الجامحية مما 
أدى إلى بطالة بعض الجامعيين» وعدم رغية القطاع الخاص في احتضان الخريجين بدلا من 


دعره علي بن سعد القرقٍ 


الاعتهاد المفرط على العمالة الوافدة بحجة عدم إعدادهم وتدريبهم وفقًا لمتطلبات أعماهم تبرز 
مشكلة الدراسة ويتحدد هدفها في استقصاء برامج التعليم العالي بالمملكة العربية 
السعودية » وكشف مدى ملاءمتها الحاجات التنمية. وسير الآراء التي تعرضت إلى نقدها 
وتقويمها ب| يحقى ربطها بالاحتياجات التدموية . 


إن التخطيط لتنمية متوازنة وشاملة يتطلب إعادة النظر في البرامج التعليمية بشكل 
عام . وبرامج التعليم العالي بوجه خاص » من حيث مدى وضوح أهدافهاء وشمول محتواها 
وتحديث طرق تدريسهاء وأساليب تقويمها وإدارتهاء ونوعية الطلاب المراد إعدادهم , 
وتأهيل أعضاء هيئة التدريس لإحداث عملية التطوير المناسب. لكن بحكم هدف هذه 
الدراسة, فالباحث لن يتمكن من دراسة جميع تلك الجوانب المهمة لحاجتها إلى فريق عمل 
متكامل لبحثها وتقويمهاء بل سيكتفي بالإجابة عن تساؤلات أربعة : 

١‏ -ما العلاقة بين برامج التعليم العالي والتنمية؟ 

؟ ‏ ما مدى تلبية برامج التعليم العالي لحاجات التنمية الشاملة في المملكة العربية 
السعودية؟ 

* - ما العوامل المؤدية إلى قصور برامج التعليم العالي عن تحقيق عملية التنمية؟ 

؛ - كيف يمكن ربط تلك البرامج بحاجات التنمية الشاملة التي تحتاجها المملكة؟ 


أولاً : علاقة برامج التعليم العالي باحتياجات التنمية 

تتمركز برا مج التعليم العالي في قلب عملية التنمية الشاملة. فإذا كانت التنمية 
الشاملة عملية حضارية ترمي إلى تحسين ظروف مجتمعهاء فإن برا مج التعليم العالي هي 
الوسيلة إلى إعداد الإنسنان الذي هو حجر الزاوية للتنمية من حيث تدريبه وإكسابه المهارات 
الضرورية لتحقيق إنتاجية فعالة ومستمرة مع الاهتمام ببناء جوانب شخصيته أخلاقيًا 
وسياسيا. لذلك يؤكد أسامة عبدالرحمن بأن التنمية «عملية حضارية معقدة متصلة الجوانب 
تتغير فيها تطلعات الإنسان وتتبلور إرادته وتنطلق جهوده وتستثمر طاقاته من أجل تحقيق 
الحياة الكريمة الفاضلة للإنسان في الحاضر والمستقبل» [لاء ص 74]. كما يؤكد خياط 
عابدية أن التعليم العالي ويسهم بدور مباشر في تنمية اقتصاد المجتمع واستخدام موارده 


العلاقة بين برامج التعليم العالي. . . /الاه 


وثرواته البشرية وتنشيط مؤسساته الصناعية بأ يخرجه من كفاءات قادرة على تطوير وسائل 
الإنتاج زم ص2 25]. 


لذلك فالعلاقة بين برامج التعليم العالي والتنمية شديدة التلاحم والترابط. فليس 
هناك تنمية شاملة قائمة على سواعد أبناء مجتمعها دون قوى بشرية» وليس هناك قوى بشرية 
دون برامج مدروسة بعناية فائقة تدرها وتعدها با يناسب حاجات مجتمعها. وقد أثبتت 
الدراسات أن الإنتاجية تتضاعف كلما ارتفع المستوى التعليمي للعامل. فعلى سبيل المثال» 
أجريت دراسة على عشرين بلدا وأظهرت نتائجها أن ارتفاع المستوى التعليمي للعامل يؤدي 
إلى زيادة إنتاجيته ويجعله متكيفا مع ظروف العمل المتغيرة. كما تجعله أكثر قابلية للتدريب 
على رأس العمل [94» ص4]. 


كذلك أكد مصطفى متولى أن هناك علاقة ارتباطية موجبة بين التعليم وزيادة 
الإنتاجية للعامل وتحسين وضعه المعيتى وقد استدل على ذلك بدراسة «استرومبلين» التي 
أظهرت أن للتعليم الجيد أثرًا لم في زيادة الإنتاجية للعامل. وكذلك دراسة ع 
التخطيط بالاتحاد السوفيتي التي أظهرت أن الكفاية الإنتاجية للعامل تتضاعف كل ارتفع 
مستوى تعليمه. وأيضًا أبحاث «شولتز» التي أثبتت أن زيادة الدخل القومي في الولايات 
المتحدة الأمريكية ترجع إلى معدل العائد ني الاستثار التربوي [ ]1١ ١8ص 2٠١‏ وأكد وزير 
التعليم المحلي لولابة أوكلاهوما «سميث ل. هولت» «أن الفرد المتعلم تعليًا جيدًا يعادل 
ربح مليون دولار على مدى ٠‏ عامًا بين| الفرد الواحد الجاهل يعتبر بمثابة خسارة مليون 
دولار طول حياته أو حياتها» :١1١[‏ ص7 ]. 


إن توافر الموارد الطبيعية وزيادة القدرات المالية لدى بعض البلدان النامية واتجاه تلك 
البلدان لشراء التكنولوجيا بدلا من استنباتهاء واستيراد العنصر البشري الذي يقوم بتشغيلها 
وإدارتها بدلا من تعليم وتدريب القوى البشرية الوطنية قبل استيراد التقنية ليتمكنوا من 
اقتباسها وتبنيها وتطويرها وفقا لاحتياجات مجتمعها ومن ثم التجديد والإبداع والابتكار من 
خلال المارسة» ولهذا الاتجاه عيوبه الواضحة وإن كان له من وجهة نظرهم ما يبرره. فلعل 


يكين على بن سعد القرنٍ 


ذلك ناتج عن طموحات بعض تلك الدول نحو الإسراع بإحداث التنمية العمرانية 
والصناعية والزراعية وبعض الجوانب الأخرى في الوقت الذي لم تعد فيه البرامج التعليمية 
لمواجهة ذلك التغير تما دفعها إلى الاعتهاد على سواعد الععالة الخارجية لإنجاز ما يسمى 
بظواهر التنمية. 


لقد أثبتت التجربة والأبحاث أن التنمية الحقيقية لا تقوم إلا على سواعد أبناء 
جتمعها فقد خرج الاتحاد السوفيتي من الحرب البلشفية منبك القوى وبدلا من الحصول 
على التكنولوجيا المتقدمة من بلدان أخرى قرر تدريب وإعداد القوى البشرية. ىا أن 
اليابان وألمانيا خرجتا من الحرب العالمية الثانية مهزومتين وبالاعتاد على قوأهما البشرية 
أصبحتا في مصاف الدول المتقدمة تكنولوجيا في فترة وجيزة [ه. ص ص؟7١-"/ا1].‏ 


لذلك يرى هاريسن (ههؤذ6:د11 ) أن «المشكلة الأساسية في معظم البلاد النامية 
ليست في افتقارها إلى مصادر الثروة الطبيعية. بل حاجتها إلى مصادر الثروة البشرية. لذلك 
كان لزاما على تلك البلدان قبل كل شىء العمل جاهدة على بناء رأسالها البشري »٠١[‏ 
ص4 1؟]. ويؤكد مصطقى متولي أن والثربية تلحب دورًا مههًا في تطوير الشخصية الإنسانية 
وإعادة بنائها. يا تعمل على كسب أنياط من السلوك تناسب التنظيهات الاجتيماعية الناشئة 
عن الأخذ بالأساليب العلمية والتكنولوجية .٠١[‏ ص 4١؟].‏ 


بذلك نصل إلى أن العلاقة بين برامج التعليم العالي والتنمية علاقة وثيقة» إذ إن تلك 
البرامج هي الوسيلة لتحقيق الهدف النبائي الذي هو إعداد القوى البشرية إعدادًا يحقق 
متطلبات وحاجات المجتمع التنموية بصورة شاملة . 


انيّا : تلبية برامج التعليم العالي الحاجات المجتمع التنموية 
من المسلم به في الأوساط الأكاديمية أن للجامعة ‏ أي جامعة ‏ وظائف ثلاث: 
إحداها للتدريس وثانيتها للبحث وثالثتها لخدمة المجتمع. تحدد كل وظيفة منها بعدة 
أهداف. على أن تكون تلك الأهداف نابعة من صميم حاجات مجتمعها بالذات, ويختلف 


العلاقة بين برامج التعليم العالي . . . خوك 


ترتيب أولويات تلك الوظائف باختلاف أهميتها بالنسبة للمجتمع الذي تخدمه هذه الجامعة 
أو تلك. لهذا فالسؤال المطروح هو: هل برامج التعليم العالي في المملكة تخدم حاجات 
المجتمع التدموية؟ يؤكد عبدالمحسن الداود أن أحد سلبيات التعليم العالي في المملكة تكمن 
في وعدم تجاوب المناهج للجامعات مع الأوضاع الجديدة في المجتمع والتي تمثل الاحتياجات 
الحقيقية للقطاعين الخاص والعام» .]١7[‏ ويرى الشقاوي وفراج أن «البرامج والمناهج 
التعليمية والتدريبية لا تتفق واحتياجات المملكة .1١7[‏ ص87 ؟]. 


إن التفكير في تحديث تلك البرامج بها يناسب متطلبات التنمية يحتم على الجامعات 
عمل دراسات مكثفة يقوم بها فريق عمل مختار بعناية وبموضوعية يمثل جميع التخصصات 
لدراسة حاجات المجتمع التنموية والعمل على تلبيتها عمليا «إن الضرورة تلح على مراجعة 
الأسس والعلاقات التي تحقق التفاعل المطلوب بين التعليم العالي والتنمية من ناحية وبين 
التنمية والتعليم العالي من ناحية أخرى» ».١4[‏ ص89]. 


وهكذا فبرامج التعليم العاللي بصفتها ا حالية لا تخدم التنمية الشاملة التي يحتاجها 
المجتمع في مجالاته المختلفة. فإذا جاز حصر دورها في تلبية احتياجات الجهاز الحكومي , 
فيا ترى هل تلك البرامج تلبي احتياجات ذلك القطاع؟ إن الدراسات التي أجريت في هذا 
الجانب أثبتت قصورها عن ذلك في كثير من التخصصات . يؤيد ذلك دراسة عبدالرحمن 
السبيت على 1/١‏ موظمًا في بعض الوزارات والمصالح الحكرمية بمدينة الرياض من 
الحاصلين على مؤهلات جامعية من اللجامعات السعودية وعلى 78 مديرًا أشرفوا على موظفين 
سعوديين حاصلين على مؤهلات جامعية بيدف استقصاء مدى ملاءمة إعدادهم الجامعي 
لوظائفهم . وتوصلت الدراسة إلى ضرورة إعادة النظر في البرامج الدراسية لتطويرها والتركيز 
على الجوانب التطبيقية» وتنظيم زيارات ميدانية للمجالات المهنية المختلفة. مع تزويد 
الموظفين بشكل مستحدث في المجالات العلمية» وعقد ندوات بين الموظفين والطلاب 
وأعضاء هيئة التدريس ومديري الأعمال لناقشة المشكلات الإدارية والوظيفية [©1» ص 
ص4 .]1١926-١5‏ 


64 على بن سعد القرٍ 


ويؤيد ذلك أيضًا الدراسة التي قام بها فريق من باحثي معهد الإدارة العامة 
بالرياض . بهدف الوقوف على العوامل المؤثرة في حصول الجهاز الحكومي على احتياجاته من 
القوى العاملة الجامعية ومدى الاستفادة منها. وزع البحث على عينتين» الأولى شملت 
مديري الوحدات الإدارية لشؤون الموظفين في ٠١‏ جهارًا حكوميًا عاد منها ؟ استبانة بنسبة 
5 من العينةء أما العيئة الثانية فشملت ١١4٠‏ موظفًا جامعيًا في 8 تخصصًا رئيسا 
وفرعيًا . عاد منها 1/4 استبانة بنسبة 54/ من تلك العينة . وأظهرت نتائج الدراسة أن نسبة 
من الأجهزة الحكومية تواجه مشكلة عدم ملاءمة مؤهلات الجامعيين الجدد لمتطلبات 
وظائفهم ومهامها. وأن نسبة 54/ من الأجهزة تواجه عدم تناسب معارف ومعلومات 
الموظفين الجامعيين الجدد لمتطلبات وظائفهم . ى| أن ؟8/ من الأجهزة تواجه مشكلة عدم 
استيعاب الموظفين الجامعيين الجدد لمهام وظائفهم بالسرعة المطلوبة. وأن نسبة 177/ من 
الأجهزة تعاني من ضعف أداء الموظفين الجامعيين الجدد :١[‏ ص ص 5-/01] . 


إن نتائج الدراستين الأخيرتين أثبتت قصور برامج التعليم العالي عن تلبية احتياجات 
القطاع العام. مع أن من واجب الجامعات أن تدرس احتياجات التنمية الشاملة في 
مجتمعاتها ا العلمية وأن تعمل جاهدة على تحديث برامجها با يناسب المتطلبات 
التنموية في القطاعين العام والخاص» لكن ذلك لا يعني أن وظيفة الجامعة تقتصر على ذلك 
دون إعداد المفكرين. والمبدعين. والباحثين, ودعاة الخير, والعدل إلى جانب توسيع دائرة 
المعرفة من أجل تنمية ثقافة الأمة وتطوير وعيها لمواجهة ظروف العصرء وبخاصة ما تواجهه 
الأمة العربية المسلمة من تحديات استعمارية وثقافية مدروسة يظهر في صورة الغزو الثقافي 
الجديد لمسخ هوية الأمة الإسلامية وتشويهها فهل جامعاتنا قادرة من خلال برانجها الثقافية 
والتقنية على صد ذلك الغزو الذي بدأت تشنه القنوات الفضائية المباشرة في أجواء بعض 
الدول العربية؟ 


ثالا : العوامل المؤدية إلى قصور برامج التعليم العالي عن تحقيق عملية التنمية في المجتمع 
السعودي 

بالبحث والتحليل تبين للباحث أن برا مج التعليم العالي في المملكة العربية السعودية 

لا تلبي حاجات المجتمع التنموية بصورة شاملة . وبالتالي فالعلاقة بينهه| لا تحقق طموحات 


العلاقة بين برامج التعليم العالي . . . تاكن 


جامعاتنا بصفتها القيادية فكريًا وعلميًا وتربويًا. وتحديد مشكلة عدم المواءمة بين برامج 
التعليم العالي وحاجات المجتمع يستدعى معرفة العوامل المؤدية إلى ذلك القصور وتفنيدها 
ونقدها فيما يل :- 
١‏ استخدام أسلوب التدريس التقليدي 

من المؤكد أن أحد أسباب عدم الملاءمة بين برامج التعليم العالي وحاجات المجتمع التنموية 
يرجع إلى استمرارية استخدام الأسلوب التقليدي في التدريس من حيث حشو أذهان 
الطلاب بالمعارف والمعلومات الكثيرة دون تنمية مهارات التحليل والاستنباط الفكرية التى 

هي الطريق إلى الإبداع والابتكار الذي ترجوه مجتاعاتنا وأمتنا. لذلك يؤكد اننامة 
عبد ال رمن ن أن محتوى التعليم في الغالب خاضعًا لطريقة التديس التلقيني وبذلك يكون غير 
قادر على خلق القدرة على التحليل والتفاعل والاستنتاج [15. ص ص©685١-817١].‏ 
ويؤيد ذلك أيضًا باحث آخر فيقول: «وتزيد المارسات التعليمية التقليدية من تفاقم 
الظاهرة. إذ تجعل هذه المارسات التعليم العربي ليس فقط قليل القيمة في تنمية الإيداع 
والابتكار وإطلاق الطاقات الخلاقة وإن) تجعله أيضًا ضعيف الأثر في مدى الاحتفاظ به» 
[١٠3)ا‏ ص5" 7]. 

ولعل السبب في عدم ملاءمة برامج التعليم العالي لحاجات التنمية يعود إلى أن تلك 

البرامج قديمها وحديثها في الغالب لا ترتبط بالواقع المعايش الذي يمارسه الناس في حياتهم 
اليومية في البيئة المحلية. بالإضافة إلى ضعف التدريب العمل الذي ينبغي أن يكون 
مصاحباً للتخصصات المقدمة» وذا علاقة بالحاجات التعليمية لمكي 5 يؤكد هذا الرأي 
ما ذهب إليه صائب الألوسي من أن البرامج الدراسية في جامعات الوطن العربي تتسم بعدة 
سمات منها «احتواء المناهج على مقررات دراسية تقليدية رتيبة» وإحلال الدراسات النظرية 
والإنسانية مركز الصدارة. وضعف الارتباط بين المناهج الدراسية في الجامعات ومتطلبات 
التنمية» وضعف العناية بالدروس التطبيقية, وعدم خضوع هذه المفاهيم لتقويم مستمر» 
[71» ص ال]. ويرى مصطفى متولي أن ناجم التعليم وبنيته وطرقه وأساليب تقديمه 
مسؤولة عن عدم قدرة الطلاب الذين تلقوا تعليًا تعليًا أكاديميًا على اكتساب المهارات الفنية 
اللازمة للعمل في المجالات الإنتاجية المختلفة. الأمر الذي يترتب عليه نوع من البطالة 
المقنعة» .1٠١[‏ ص ص/؟؟ -8؟7؟]. 
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؟ - قصور التخطيط 

يفرض الواقع العمل للتخطيط العلمي أنه لا يمكن تحقيق الحاجات التنموية بصورة 
شاملة لأي مجتمع إلا عن طريق البحث والدراسة وتبادل الرأي بين الفئات المهتمة بالتنمية 
إعدادًا وتوظيفًا. غير أن مثل هذا الإجراء لم يحدث بطريقة علمية في المملكة العربية 
السعودية لعدم التركيز على الأبحاث العلمية في التخطيط لحاجات المجتمع السعودي 
التدنموية في القطاعين العام والخاص. بالإضافة إلى عدم وجود التنسيق المتكامل بين 
مؤسسات التعليم العالي وأجهزة التوظيف عامة كانت أم خاصة, وعدم وجود التدسيق 
المناسب بين المؤسسات التعليمية المهتمة بإعداد القوى البشرية. على الرغم من أن الربط 
بين برامج التعليم العالي والتنمية «أدى إلى ظهور اتجاهات جديدة تتعلق بضرورة التنسيق 
في مختلف نشاطات المجتمع الأخرى اقتصادية واجتماعية وسياسية» »١8[‏ ص4 ؟]. 


كذلك أكدت نتائج دراسة معهد الإدارة العامة بالرياض ‏ أشير إليها انفا ‏ من أن 
نسبة 584/ من الأجهزة الحكومية ترى أن أهداف خطط القوى العاملة ليست واضحة, كما 
لا تتوافر الدراسات اللازمة لإعداد خطط القوى العاملة بدرجة كافية في ./4٠١‏ من تلك 
الأجهزة» وأيضًا لا تتوافر المعلومات اللازمة لإعداد خطط القوى العاملة بدرجة كافية في 
7 من أجهزة الدولة» وأن نسبة 54/ من تلك الأجهزة تستخدم أسسًا تقليدية (تخمين 
- تقديرات شخصية) في تقدير احتياجاتها من القوى العاملة »:1١[‏ ص ص68 ه-/ا8] . 


يؤكد ذلك أيضًا ما ذهبت إليه مجلة اليامة مطالبة بحل علمي واضح وملموس لسير 
الحركة الوظيفية في الواقع المعايش من حيث تحديد التخصصات الي تعاني عجرًا حادًا ومن 
ثم إرشاد الطلاب الراغبين فيها للمساهمة في دفع عجلة التقدم التنموية في البلاد فتقول 
بمرارة : «نسمع من بعض الذين يطرحون حلولا هوائية أن على الجهاز التعليمي تحديد 
المجال الذي يجب أن يكمل فيه خريج التوجيهي دراسته . . نحن فقط نريد أن نعرف قبل 
أن نتخرج من هذه المرحلة الثانوية سير الحركة الوظيفية في واقعنا المحلي. نريد أن نعرف 
التخصصات التي تعاني من تضخم في نسبة دارسيها وخريجيها الجامعيين. نريد أن نطلع 
على التخصصات التي تعاني عجرًا حادّاء نريد حلا علميًا يضمن لنا ولوطننا خريحين 
نافعين» [19]. 


العلاقة بين برامج التعليم العاني . . . عه 
ونمايؤكد كذلك قصور التخطيط بين القطاعات المعنية بتوظيف القوى البشرية 
العاملة في القطاعين العام والخاص وبين المخططين للتعليم العاللي ما أوضحته دعوة ديوان 
الخدمة المدنية إلى «تكثيف الدراسات والأبحاث با يحقق الاستفادة المثلى منها في مجالات 
العمل بوجه عام سواء أكان حكوميًا أم خاصًا وتخفيف الاعتماد على العمال بالتدريج حتى 
يستطيع المواطن القيام بكافة أعمال التنمية» .]7١[‏ 


عدم التوازن بين العرض والطلب 

ومن أسباب عدم ملاءمة برامج التعليم العاليي الحاجات المجتمع التنموية مشكلة 
عدم التوازن بين العرض والطلب من القوى العاملة الجامعية الناتج عن قصور التخطيط 
العلمي السليم . ويؤكد عبدالمحسن الداود أن أحد سلبيات التعليم العالي تكمن في «عدم 
تناسب حجم الأقسام الموجودة في الكليات المختلفة مع الاحتياجات الحقيقية للمجتمع. 
مما نج عنه تضخم ف محرجات بعضص الأقسام وندرة في أقسام أخرى. بسبب افتقار 
التخطيط الاستراتيجي المنظم المتفق مع متطلبات التنمية» ]١7[‏ . 


فالكثير من جامعات ال مملكة. تعاني ازدواجية في التخصصات النظرية كالتاريخ 
والجغرافيا واللغة العربية وعلم الاجتماع. بالإضافة إلى الإقبال الشديد على الدراسات 
النظرية مقارنة بالدراسات العلمية حيث بلغ عدد الطلبة السعوديين المقيدين بالكليات 
النظرية في جامعات المملكة العربية السعودية عام 1986م نحو 54,97/8 طاليًا بنسبة 
8 من جملة الطلاب بالتعليم العالي في مقابل 7١ , 5/١‏ طالبًا بالكليات العلمية بنسبة 
6 ص8"]. 


وربما يجسد حجم المشكلة, ما أكدته الدراسات من أن هناك سبعين ألف وظيفة 
يشغلها متعاقدون في جهاز التعليم الحكومي فقط [؟1؟2 ص .]77١‏ كما أثبتت ندوة القوى 
العاملة الصحية مدى النقص الحاد جدًا في القوى العاملة السعودية حيث تبين أن عدد 
الأطباء السعوديين لا يتجاوز 845 طبيبًا بنسبة 9/ بينم| بلغ عدد الأطباء المتعاقدين 46017 
بنسبة /9١‏ كما أن نسبة السعوديين في الأعمال الطبية المساعدة كالتمريض لا تزيد على 
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6 من حجم تلك العالة في القطاع الصحي الحكومي (*9ع. كما تشير إحصائية 
4ه إلى أن حجم العمالة في القطاع الخاص بلغ 4,” مليون عامل. كانت 
نسبة السعوديين منهم /١7‏ [74. ص5١].‏ وهكذا يتجسد عدم التوازن بين العرض 
والطلب في وجود مثل هذا العدد الكبير من العمالة الوافدة في القطاعين العام والخاص في 
الوقت الذي يعاني الكثير من أبناء الوطن من عدم وجود الوظيفة المناسبة ومشكلة البطالة في 
المملكة العربية السعودية ليست في عدم وجود الوظائف وإنما تكمن في نوع التأهيل ونوع 
الوظيفة ومكانها وشروطها ومقدار أجرها. لذلك يجب التخطيط والتنسيق والتعاون بين 
قطاعات التعليم والخدمة المدنية المسؤولة عن توفير القوى البشرية للقطاعين العام والخاص 
بصورة تحقق التوازن بين الخريجين وفرص العمالة . 


؛ - زيادة الطلب الاجتماعي على التعليم العالي 

لاشك أن من أهم العوامل التي لما دور أساسي في تدني مستوى برامج التعليم العالي 
يعود إلى تبني برامج تعليمية تتلاءم مع زيادة تدفق الطلاب على مؤسسات التعليم العالي 
استجابة لزيادة الطلب الاجتماعي على التعليم العالي دون التركيز على نوعية تلك البرامج 
با يتوافق مع حاجات المجتمع السعودي التنموية وهذا شبيء محسوس في الأوساط 
الأكاديمية . فمن المؤكد أن التدريس يعتير الوظيفة الأساسية لجامعاتنا في الوقت الحخاضرء 
ومن المؤكد أيضًا أن نوعية التدريس تؤثر إِيجابًا أوسلبًا على نوعية مخرجات التعليم العالي من 
القوى البشرية التي ستقوم بعملية التنمية . وقد أشار طاشكندي إلى أن العدد الذي كان 
مخططا لقبوله في جامعة الملك سعود عام 149١/٠٠4١ه‏ كان ٠١445‏ طالبا ونتيجة 
للطلب الاجتماعي فقد زاد إلى ١١71‏ طالبًا بينها في جامعة الملك عبدالعزيز كان العدد 
المخطط لقبوله هو ١١١‏ طلاب ولكن الجامعة اضطرت تحت الطلب الاجتماعى إلى قبول 
4107 طالبا (ه؟. ص05]. وني جامعة الملك سعود كان العدد المخطط لقبوله هو 
4 سنة /501١ه‏ [75]. ونتيجة للطلب الاجتماعي تم قبول 5078 طالبًا وطالبة 
30 ]. 

ولاشك أن تزايد أعداد الطلاب وخاصة في الدراسات النظرية ساعد على استمرار 
كثير من أعضاء هيئة التدريس في الاعتماد على أسلوب التدريس الإلقائي دون استخدام 


العلاقة بين برامج التعليم العالي. . . هه 


أسلوب ال حوار أو أسلوب حل المشكلات أو أسلوب الدراسة المستقلة . وبالتالي برز التركيز 
على الاختبارات التي تعكس قدرة الطالب على الاسترجاع دون الفهم «لأنها تقيس مدى 
حفظ المعلومات وتهمل موجهات السلوك من قيم وميول واتجاهات ومهارات, ولا تساعد 
على خلق شخصية ذكية يسهل عليها استخدام المنطق والتحليل العلمي» 2٠١[‏ 
ص»72 7 ]. 


وذلك يؤدي إلى إجهاض التجديد والتحديث في برامج التعليم العالي بسبب تعديل 
بعض بنود الميزانية المخصصة للتطوير من خلال الأبحاث التي تعكس حاجات المجتمع 
سواء عن زيادة نصاب عضو هيئة التدريس أو عن طريق التعاقد العاجل مع أعضاء جدد 
إضافة إلى أثره على كيفية التعليم . لذا يجب التزام مؤسسات التعليم العالي بالتخطيط الذي 
وضعته وينبغي الاستعانة بوسائل الإعلام لتوجيه الشباب للمجالات المفتوحة الأخرى . 


وقد أدت زيادة الطلب الاجتماعي على التعليم العالي بالمطالبة بوضع معايير صارمة 
للقبول ني الجامعات . وبا أن الجامعات جزء من مجتمعها تؤثر فيه وتتأثر به سياسيًا واققتصاديًا 
واجتماعيًا . فالسؤال المطروح للتحليل هو: هل التعليم العاللي حق لكل فرد أم حق لفئة تمثل 
الصفوة في المجتمع؟ إن الإجابة بموضوعية عن هذا التساؤل تبلور فلسفة القبول في التعليم 
العالي. 


فالباحث لا يميل إلى وضع معايير صارية للقبول بالتعليم العالي» وإنما يرى ضرورة 
تحديد حاجات المجتمع التنموية تحديدًا دقيقا وبصورة شمولية ومن ثم رسم سياسة القبول 
للالتحاق بالجامعات مراعين مدى مواءمة قدرات الطلاب وميوهم للتخصصات المطلوبة. 
على أن يضمن هم توافر فرص العمل وفِقًا لشروط واضحة ودقيقة تراعي حق الطالب وحق 
الجهاز الذي سيعمل فيه كتحديد الراتب ومهام الوظيفة؛ هذا إلى جانب تقديم بدائل 
مناسبة غير الجامعات . 


وقد تكون تلك البدائل في التوسع في فتح كليات التعليم الفني والمهني وتشير أعداد 
الطلاب المتجهين إلى تلك الكليات في السنة الماضية إلى أن الإقبال عليها قد فاق كل 


245 علي بن سعد القرني 


التصورات وهذا يمثل تغيراً واضحًا في النظرة الاجتاعية تجاه ذلك النوع من التعليم. هذا 
إلى جانب دراسة إمكانية فتح جامعة تقنية أهلية لتقوم بتلبية الاحتياجات التي لا تستطيع 
الجامعات الحكومية توفيرها . 


ه ‏ افتقار المدارس الثانوية إلى الإرشاد والتوجيه 

تفتقر معظم المدارس الثانوية إلى خدمات الإرشاد والتوجيه التربوي التي تساعد على 
كشف ميول وقدرات الطلاب بالطرق العلمية وتوجيههم إلى بعض التخصصات التي لا 
يرغبون فيها إلا نزولا عند رغبة الأهل أو نصيحة الأصدقاء أو الزملاء مما يودي إلى ضعف 
مستواهم العلمي . لذلك فلابد من تحديث الإرشاد في المدارس الثانوية وهذا سيساعد على 
اكتشاف ميول ورغبات الطلاب تجاه التخصص أو المهنة المناسبة لقدراتهم الفردية ومن ثم 
توجيههم التوجيه العلمي إلى الحقل الذي سيعدّهم إلى ما يناسبهم من أعمال في قطاعات 
المجتمع المختلفة . 


بذلك تتحقق رغبة الطلاب في الحقل الذي سيبدعون ويبتكرون فيه وهذا بدوره 
سيساعد على التقليل من أهمية مشكلة الإهدار التربوي في التعليم العام والعالي. والتساؤل 
المطروح هنا هو: هل مناهجنا الدراسية في التعليم العام صممت بطريقة علمية تنتج 
خبرات متنوعة تسهم في كشف ميول الطلاب وقدراتهم وتلبي احتياجات الوطن في شتى 
المجالات التنموية. بمعنى هل في مناهجنا برامج دراسية تكشف القدرة الصناعية عند 
بعض الطلاب., وأخرى تكشف ميول البعض نحو دراسة التغيرات الاجتماعية والتربوية 
الطارئة في مجتمعاتناء وأخرى تكشف قدرة البعض تجاه الخدمة العامة عسكرية أم مدنية. 


وتتطلب خدمة الإرشاد والتوجيه الطلابية تأهيل المدرسين وتحديث المناهج في مراحل 
التعليم العام با يحقى كشف قدرات الطلاب. فهذا كفيل بتوجيه الطلاب إلى مختلف 
التخصصات والمهن في محتلف قطاعات المجتمع والتي لا تأتي بالضرورة ضمن اخنتصاصات 
الجامعات وكنتيجة لذلك يتحقق مطلبان مهمان من مطالب التنمية الشاملة بتوجيه الطلاب 
إلى تختلف التخصصات من ناحية ومن ناحية أخرى نكون قد أعطينا الراغيين حق مواصلة 
دراستهم الجامعية كواجب وطني وكحق من حقوقهم . 


العلاقة بين برامج التعليم العالي. . . يدن 


١‏ فقدان التنافس بين الجامعات 

يتوقف التجديد والإبداع والابتكار على التنافس بين الجامعات سواء على مستوى 
العالم العربي أو على مستوى القطر الواحد وفقدان التنافس بين الجامعات عامل من العوامل 
التي تؤدي إلى عجز برامج التعليم العالي عن مواكبة خطط التدمية الشاملة ولعل ذلك عائد 
إلى عدم استقلال الججبامعات إداريًا وماليًا. هذا بطبيعة الحال لا يتيح لما حرية ومرونة 
التحرك في الوقت المناسب. بل أصبحت الجامعات تعامل معاملة أي دائرة بيروقراطية 
أخرى حيث تمارس عليها جميع الضغوط المالية والإدارية وغيرها. لذلك ينبغي إعادة النظر 
في تلك الإجراءات التي لا تتناسب مع طبيعة برامج التعليم العالي التي تحتاج إلى المرونة 
الإدارية والمالية في مجالات البحث والتجديد والندوات والمؤتمرات وما إلى ذلك . 


ما تقدم 0 القصور التي تعاني منها برامج التعليم العالي في 
المملكة العربية السعودية أدت إلى عدم ثلبية احتياجات مجتمعها التنموية بصورة شاملة في 
الوقت الحاضر. لكن هذا لا يعني البتة أن الجامعات السعودية لم تقم بدور فعَال في تنوير 
وتنمية مجتمعها في بعض الجوانب التنموية فكريًا واجتماعيًا وتربويًا وصحيًا وهندسيًا 
وزراعيًا. وبالإمكان تصور المهمة الصعبة التي قام بها التعليم العالي خلال العقود الماضية 
لخدمة مجتمع تنتشر فيه الأمية والعصبية القبلية ومظاهر التخلف العلمي » ولاتزال الجامعات 
السعودية تكافح من أجل تحديث المجتمع لتسوده الروح العلمية والمصلحة الوطنية والعدل 
في شتى صوره. وهذا يدعونا إلى الإجابة عن كيفية ربط برا مج التعليم العالي بحاجات 


المجتمع التنموية . 


رابعًا : ربط برا مج التعليم العالي بحاجات المجتمعات التنموية 
في ضوء نقد وتحليل عوامل القصور التي تعاني منها برا اكع الحا اراب 
احتياجات التنمية الشاملة يقدم الباحث تصورًا مختصرًا للخطوط العريضة الي ينبغي 
ملاحظتها عند إعادة النظر في تخطيط برا مج التعليم العا ب يحقق طموح وتطلعات مجتمعها 
تجاه التنمية الشاملة. يركز هذا التصور على إجراء بعض التغييرات في بنية التعليم وإيجاد 


614 علي بن سعد القرني 


التنسيق المناسب بين مؤسسات التعليم المختلفة. وأجهزة التوظيف في القطاعين العام 
والخاص مما يساعد على وضوح الرؤية للمخططين والمهتمين بإعداد القوى البشرية . 


تغيير بنية التعليم 

لا يمكن تحديث برامج التعليم العالي دون تحديث برامج التعليم العام . فالتعليم 
العام يعتبر القاعدة للتعليم العالي وأي خلل في القاعدة لابد أن يؤثر على القمة. وبما أن 
التعليم العام هو الأساس في تنمية اتجاهات الشباب سلوكيًا وفكريّاء فالتخطيط يجب أن 
يكون متكاملا وشاملا لجميع المراحل التعليمية بها يحقق احتياجات التنمية بشكل متوازن 
في جميع مجالاتها الثقافية والاقتصادية والصناعية والإدارية والتربوية لمواكبة التطورات 
العلمية. والعمرانية. والتغيرات الاجتاعية التي يمر مها المجتمع . يؤكد حمود البدر وخالد 
السيف أنه «لابد أن تكون مخرجات التعليم العام منسجمة مع متطلبات التعليم العالي 
والمؤسسات الموازية له. . . . . لذا فإنه عند النظر في المشكلات التي تواجه التنسيق في 
التعليم العالي لتحقيق توفبر احتياجات الدولة والمجتمع من القوى الوطنية فإنه لابد من 
النظر في هيكل التعليم بصفة عامة [74. ص47 .]١‏ 


إن إعادة بناء الهيكل التعليمي با يوافق حاجات التنمية تستوجب تخطيطا علميًا 
دقيقًا يحقق تنمية أنهاط سلوكية إيجابية تنعكس في واقع الشباب عمليًا من حيث حب العمل 
على المصالح الخاصة وإنكار الذات ونبذ السلوك السلبي الذي يعوق عملية التنمية. 


إن تغيير بنية التعليم يترد تب عليه تحديث المواد الدراسية وإعادة تدريب المدرسين 
خاصة في المرحلة الأإعدائة وتان أفضل المدرسين علميًا وأخلاقيًا للعمل في تلك الصفوف 
ومنحهم الحوافز التي تجذبهم للتدريس في تلك المستويات المهمة وتقليل عدد الطلاب داخل 
الفصل الدراسي بها لا يزيد على 75 طالبًا وتخفيض نصاب المدرس وتوجيهه لعمل الأبحاث 
النيي تحسن من مستواه العلمي والمهني والتركيز على تحديث الإرشاد المهني وخاصة في المرحلة 
الشانوية باعتبارها مفترق الطرق إلى التخصصات التي يجب توجيه الشباب إليها بطريقة 
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علمية. إن نجاح ذلك يتوقف على تحديث الإدارة وهذا يستوجب اختيار أفضل العناصر 
المؤهلة بموضوعية تامة وهذا ما تؤكده الدراسة الاقتصادية التي نشرتها غرف تجارة الرياض 
حول بناء التكنولوجيا في إطار عربي على ضرورة إعادة النظر في التعليم ومناهجه ووضع حد 
للانفصال القائم بين التعليم والتنمية [9؟]. 


كا تؤكد توصيات الندوة الفكرية الثانية لرؤساء ومديري الجامعات في الدول 
الأعضاء بمكتب التربية العربي لدول الخليج على تطوير برامج التعليم العالي للأعوام 
العشرة القادمة من حيث تضييق الطوة بين الدراسة الجامعية ومتطلبات واقع الحياة العملية 
بالتطوير الدائم للمناهج. والتركيز على الجوانب السلوكية عند تخطيط البرامج » وقيام 
أعضاء هيئة التدريس بالتقويم والتحديث المستمر للمناهج التي يدرسونهاء وإشراك الطلبة 
وأجهزة التوظيف في عملية تقويم البرامج الدراسية. وربط الأعمال التدريسية والبحثية 
وخدمة المجتمع بواقع وقيم وحاجات المجتمع الخليجي العربي المسلم. وتقديم خدمات 
مباشرة إرشادية واستشارية لرفع مستوى أداء المؤسسات في المجتمع. وتوجيه بحوث 
ودراسات وتطبيقات الطلاب العملية نحو واقع واحتياجات مجتمعامى .٠[‏ ص 
ص44 7-4 160]. 


إيجاد التنسيق الفعال بين الأجهزة التعليمية وأجهزة التوظيف 

لقد أصبحت برامج التعليم العالي أمام تحد اجتماعي لا يمكن التغلب عليه إلا 
بتحديث تلك البرامج . ويتوقف ذلك على إيجاد التنسيق التعاوني الفعال وتبادل الرأي بين 
مؤسسات التعليم في مستوياتها المختلفة وأجهزة التوظيف في القطاعين العام والخاص با 
يحقن تخطيطا علميًّا يحدد الاحتياجات من القوى البشرية وتحديد نوعية المعارف والمهارات 
لكل تخصص بناء على نتائج دراسات جادة يقوم بها أكثر من فريق عمل لتوفير البيانات 
والمعلومات اللازمة لتحقيق ذلك. ويؤكد ولكر 18/3166 «أن التخطيط للقوى العاملة هو 
عملية تحليل احتياجات المنظمة من الموارد البشرية تحت ظروف متغيرة » ووضع النشاطات 
والبرامج اللازمة لسد هذه الاحتياجات» زاثثاء ص١٠].‏ 
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لذلك ينبغي ربط أهداف التعليم بحاجات المجتمع التنموية الشاملة وتصميم 
البرامج المناسبة لإعداد وتوفير القوى البشرية با يحقق التوازن بين مخرجات التعليم العالي 
وحاجات التنمية أو كما قال غازي القصيبي «توجيه عنان التعليم اللجامعي بحرم وصلابة 
نحو متطلبات التنمية» [؟75.) ص86١١].‏ 


وينبغي أيضًا إيجاد تعاون بناء ومستمر بين الجامعات ومؤسسات الإنتاج من خلال 
تبادل الخبراء والفنيين بها يحقق المشاركة الفعلية في مجالات التدريس والبحث والاستشارة 
وتقويم البرامج باستمرار وتطورها وما للاحتياجات المستجدة وهذا يحتاج إلى تنسيق النظام 
التعليمي مع حاجات الإنتاج عن طريق تحليل المحتوى المهني لكل وظيفة إنتاجية وربطه 
بمستوى معين من التعليم والخبرة والتدريب اللازم لأدائها . 

خاقة 

إن التغيرات المذهلة التي تمر بها المجتمعات المتقدمة نتيجة للتقدم التقني الحديث 
وضعت الدول النامية أمام تحد عصري لم تعرفه من قبل. ذلك التحدي لم يعد إنتاج 
الأسلحة التدميرية المحرك الأساسي له. وإنها باتت التكنولوجيا الحديثة في مفاهيمها 
المختلفة كالاتصالات وأساليب الزراعة وطرق التدريس هي الواقفة وراءه. بالإضافة إلى 
ما نتج عن التكنولوجيا الحديثة من سيطرة اقتصادية وثقافية وسياسية جعل من التنمية عملية 
متشابكة الأطراف معقدة المراس من ملك زمامها كسب التحدي . 


لذلك اهتمت المملكة بالتعليم العاللي» فكانت الجامعات السبع وكانت البعثات إلى 
أكثر الدول تقدمًا علميًا 3 ذلك فالتساؤل الذي طرح هو: ما مدى الترابط بين برامج 
التعليم العالي والتنمية؟ وهل أحذت جامعاتنا بناصية الطريق لمواجهة ذلك التحدي الكبير 
عمثلة في برامجها المختلفة؟ وهل هناك تنمية حقيقية يمكن قيامها على غير سواعد أيناء 
مجتمعها؟ تلك التساؤلات مجتمعة كانت مرمى النقد والتحليل الذي قام الباحث باستقصائه 
للتعرف على أوجه القصور في برامج التعليم العالي ليمكن التغلب عليها بها يحقق ربطها 
باحتياجات المجتمع التنموية . 
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أوضحت الدراسة النظرية أن العلاقة بين برامج التعليم العالي والتنمية شديدة 
التلاحم» قوية الترابط فإذا كانت التنمية تهدف إلى تطوير مجتمعها فإن تلك البرامج تعتبر 
الوسيلة لإعداد وتدريب القوى البشرية لإحداث ذلك التطور, إلا أن برامج جامعاتنا مازال 
يعترها بعض القصور التي تعيقها عن تلبية احتياجات مجتمعها التنموية بصورة شاملة 
معتمدة على سواعد أبنائها. 


توصلت الدراسة إلى أن ربط برامج التعليم العالي بحاجات التنمية الشاملة يتطلب 
إجراء بعض التغييرات في بنية التعليم» ومناهجهء وطرق تدريسه. وأسلوب إدارته. 
معتمدًا على تخطيط علمي دقيق يحقق تنمية أنياط سلوكية إيجابية قادرة على تحقيق حاجات 
المجتمع التنموية . وأكدت الدراسة على ضرورة إيجاد تنسيق فعال بين مؤسسات التعليم 
وأجهدزة التوظيف في القطاعين العام والخاص وإيجاد تعاون مستمر وبناء بين الجامعات 
ومؤسسات الإنتاج لتحقيق التنمية التي يتطلع إليها كل فرد من أفراد هذا المجتمع الكريم . 


إن الظروف الحالية للأمة تدعو الجامعات العربية وجامعات المملكة على وجه 
الخصوص إلى إحداث برامج ثقافية مبدعة تتفاعل مع موم مجتمعها وقضاياه المصيرية مراعية 
تحقيق الانسجام والت,اسك بين طموحات الأمة وثقافتها الأصلية وفي الوقت نفسه قادرة على 
منافسة الثقافات الغازية بالأسلوب العلمي المدروس. 
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64 على بن سعد القرفٍ 


0 كسدعووء ومتأدعنل؟1 “تعطونا؟ دعء جاعط مبتنطعصمنكهاع8 ع1 
جاعلع50 01 كلعع781 امسعسسدمماء 122 عا 


تمعد خل-لذ 5920 أله 
1107 2عناا كإن عع 1أ00) ,انمةامعسلط زه .اوء زا ,«مددء[هجط اتمماكتودم 
مم امندمك , ال هبرع[ ,تاو معبضمز 4نه3 وك 


-معتلع تعطعئط معع شاعط منطووه )ةاعر عط كوع355 380 غ1هع تأأوع ثرا 0غ 825 /[10ا5 قتط) 01 ©7705نام ع1 ,أعوعاقطة 
متطكده ماع عدمناة ج لعبامطز اناد ع1 .وأطهعة نلن 52 ما كلعع2 أمعمرمهاع ع0 أهاعاء50 210 كمتقععه20م 5منا 
دنعف ألنا 53 12 50812105م 865 ألاط ركلع26 امع مرمماء بعل 5 لإأع 50 200 22105 10م ملاوع تله وعطعاط ممع جاع 
و1 تمطغيه رعطوئط بوط ممع 10م عوع 13 0غ لاع لاع «ااعع لمم ع االكقع لع وذ عط عأأووعل دع اعهاقطهو عجره أممكممء (لنأو 
0 ع لأكنااء ماوع علاأكمعطع 7 صحوم 3 كللء مسكمصروععع لإلودمجاد وعطء عد عوع2 عط ,لإلباد علط كه كوستئصة عط مه لعكد8 
-70مع7 ما ععلنه صذ م2110 واكتستطل2 همة ,كلمطئعم وسمتطعدع] ,سابع ميك علساعمز تقطا كتسصمعومهم لأقدم ل أوعسلء 
ع1 .5لععم لقأمعصمهاعاعل لمة لواأعاءدد أه ممعم القاية عط عتطقمع للنامبه أقط ومتمقطعط علتكلومم ععيلق 
-؟ع اتنا 521001 320138 عكومتلرمم 15 أعكتتامء ممتأدعنلء تعطعلط 2 عمتطدتاطماىء كلقع سصرمءه: وكاه رعطاءرمعوءر 
-مناى عع ساعط ععمهلوط عط متهق هنهم 0غ علكة أمق ممما نؤوع؟؛ 2 كذ عنط!" .كلععم وأا طاعهم طوز عكقنالوكك لم معأكلة 

.2125 تمدع رمت وعسسلء تعطوئط مز لمممعق لصع نزام 


يجلة جامعة ا ملك سعود , م ”. العلوم التريوية .)١(‏ ص ص 214-588 (١٠141ها/‏ ١56ام)‏ 


دراسة تحليلية لكيفية معالحة 
نظريات المنبج المدرسي لعناصره 
موافق فواز الرويلٍ 
أستاذ مساعد , قسم ا مناهج , كلية التربية » جامعة ا ملك سعود ء الرياضء ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث . تحاول هذه الدراسة حل مشكلة الاتصال بين ال ممبجين . وتعتير الاختلافات في امواتف 
النظرية للمنبجين من أهم أسباب وجود هذه المشكلة . 


وعلى وجه العموم . تظهر مشكلة الاتصال جلية عندما يقوم اجون بمعالجة قضايا المنبج المدرسي 
أوعندما يضعون مشاريع لهء فيقوم الْبَجون عادة بانتقاء المواقف التي تخدم أهدافهم دون الاستناد إلى 
نظرية منبج محددة. ولذلك فإن نقاشهم ينقصه الاتساق والوضوح ويحدث الكثير من الخلط فيه. ولهذا 
يجب أن يكون للمنبج موقفًا نظريًا واضحًا ينطلق منه عند القيام بدراسة المتبج أو تحليله أو التخطيط له. 


قامت هذه الدراسة بوصف للكيفية التي تعالج بها نظريات المنبج المدرسي عناصره الأساسية . 
وركزت هذه الدراسة على نظريات المنبج التالية 50 الأكاديمية والإدراكية والاجتماعية والإنسانية والإسلامية . 
أما العناصر التي عالحتها الدراسة فهي : المتعلم وال هدف والمحتوى والخبرات التعليمية والتقويم . 


تعالج كل نظرية من نظريات المنبج عناصره بكيفية مختلفة عن غيرهاء وإن من شأن معرفة هذه 
الاختلافات توضيح الرؤية للمُبَجين ومساعدتهم ليصبح عملهم أكثر ثبانًا واتساقاء مما سيؤدي إلى اتصال 
أفضل بين المبجين» وبذلك تزول واحدة من أهم المشكلات التي تواجههم . 


انك موافق فواز الرويلٍ 


مقدمه 

يعتبر كتاب بوبات 806616 «المميج » «سامعنسميت 716 في عام 1514م إعلانًا ميلاد 

محال جديد من مجالات التربية. وهو مجال الهج المدرسي. ومنذ ذلك التاريخ إلى يومنا 

الحاضرء وربما إلى غدنا المقبل, والعاملون في هذا الحقل يعانون من مشكلة الاتصال -000 

١‏ نام بيغيم » والمتمثلة في اختلاف وجهات النظر حول المنيج المدر, سي وعدم الاتفاق 

والفهم المشترك لقضاياه ومشروع.اته. ١‏ وقد عزى بيوشامب م22ةءنة86 ]١[‏ هذه 

امشكلة إلى الاختلاف في التفكير بين المبجين واوذانهضهدهء والغموض في اللغة 
المستعملة وكثرة ما يحصل من الخلط في مجال المنيج . 


ونظرًا لأهمية الجانب الفكري والمتمثل في المواقف النظرية للمُغبجين في وجود هذه 
الإشكاليةء فإن حل جزء كبير منها يكمن في بيان مواقفهم المختلفة تجاه عناصر المنبج 
المدرسي . لاشك أن معرفة المواقف النظرية للمُمبجين وبيان كيفية معالجحتها لعناصر المنبج 
يساعد على الإسهام في تحسين الاتصال بين العاملين في هذا الحقل» ويقلل من اللبس في 
فهم المواقف المختلفة نحو قضايا المنبج ومشروعاته . 


عندما يتعامل الممبج اكذآنء 1 كنات مع قضية محددة من قضايا المنيج » خاصة فيا يتعلق 
بعناصره. سواء على مستوى التخطيط أو التحليل أو التطبيق. لابد أن يعتمد على نظرية 
محددة؛ تساعده على وصف القضية وتحليلها والخروج بالنتائج . ولا شك أن استناد المنيج 
على موقف نظري محدد يمكنه من التوصل إلى الاتساق نءمء:ونوومه في معالحته للموضوع 3 
وبذلك تكون النظرية إطارًا مرجعيًا للمُبج يساعده في تحديد نظرته للأمور» وتوضح موقفه 
للآخرين الذين همهم القضية أو مشروعات الممبج المطروحة التي يناقشها أو يدرسها. 


١‏ إن مجرد النظر إلى ما يرد من تعريفات للمنبج المدرسي في كتب المناهج دليل واضح على عدم الاتفاق 
بين المبجين. أن الاستشهاد باختلاف التعاريف يعود إلى أن التعريف عادة ما يكون المنطلق 
الأساسي للمنيج لمعالجة أمور المنيج . 


دراسة تحليلية لكيفية معالجة. . . إففكن 


ومعرفة الأساس النظري وتحديده لدى المج يبعده عن الخلط. ويوضح رؤيته» 
ويساعده على التوصل إلى الاتساق عند تعامله مع قضايا الممبج المختلفة. وعند غياب 
المرجع النظري تصبح معالحة قضايا المنبج انتقائية تجميعية وغير ثابتة. ويؤدي هذا العمل 
إلى الخلط والتداخل بين موقف نظري وآخر » الأمر الذي يسبب عدم الترابط والانتظام 
نتيجة للثغرات التي ينها هذا الخلط. والتي تقود في النباية إلى انقطاع الاتصال -م:0» 
القط مقع تصنادم بين المبحين» بسبب ما يحصل من عدم دقتهم فق استعمال المفاهيم التي 
يتعاملون بها . 


وعناصر المنبج هي الأساسيات التي يوليها اجون اهتمامهم سواء في محالات التنظير 
والتطبيق والدراسة والتحليل. وتشمل هذه العناصر كلا من المتعلم والأهداف والمحتوى 
والخبرات التعلمية والتقويم . ونظريات المنبج هي الأدوات التي يستعدلها الججوت لتفسير 
الظواهر المختلفة وتحليلها والتنبؤ بنتائجها. ولنظريات المنبج القدرة على القيام بهذه الأدوار, 
فهي تساعد على تقديم المقترحات والتشخيص والعلاج لقضايا المنبج . ورغم أن كل نظرية 
تعالج عناصر المنبج بطريقتها المختلفة عن غيرها من النظريات إلا أنها تبقى منتظمة في طرح 
تصوراتها ضمن ما يناسب معطياتها الأساسية. وهذا يكسب النظرية سمة الاتساق التي 
تجنبها مزالق الخلط وعدم الدقة . 


مشكلة الدراسة 
إشكالية الاتصال في مجال المنبج ليست مقصورة على فئة معينة من المبجين» ولا هي 
محصورة في بلد معين. ولهذا فإن ما يحدث من انقطاع في الاتصال قضية موجودة يتعرض لما 
ويعاني منها اجون على اختلاف فئاتهم (مطورون ومنفذون ودارسون) وتعدد مشاربهم 
الفكرية؛ بسبب تداخل مواقفهم وعدم وضوحها. والعاملون في مجال المنبج في عالمنا العربي 
يعانون من هذه المشكلة كغيرهم في البلدان الأخرى, ويعود ذلك إلى انتشار دراسة المنهج , 
والبحث فيه بالجامعات العربية» وتباين أنظمة التعليم» خاصة فيم| يتعلق بهذا المجال من 
مشروعات تطوير وتنظيم وتقويم . ومن هنا جاءت فكرة دراسة كيفية معالجة نظريات المنيج 
لعناصره الأساسية لعلها تسهم في المساعدة على اتصال أفضل بين الممبجين في العالم العربي» 
ومن ثم الوصول إلى منبج أكثر كفاءة وتأثيرا وفعالية . 


موه موافق فواز الرويلٍ 


هدف الدراسة 

تهدف هذه الدراسة إلى الإإسهام في المساعدة على حل إشكالية الاتصال بين 
البْجِين. المخططون منهم والدارسون والمنفذون والمطورون. وذلك ضمن الحدود التي 
ستناقشها هذه الدراسة. والغرض من هذا العمل هو مساعدة الدارس والعامل في مجال 
المنبج على التوصل إلى تصور أفضل لقضايا المنبج عند معالجحتها والتعامل معها. 

وستتناول هذه الدراسة محاولة الإجابة عمًا يلي: 

١‏ -ما العناصر الأساسية للمنيج المدرسي والتي تمثل الأسس التي لابد من توافرها 
ليكون هناك داع لوجود المنبج؟ 

؟ ‏ ما النظريات المختلفة للمنبج والتي لها القدرة على تفسير وتحليل وتوقع الظواهر 
المتعلقة بالمنيج ؟ 

7 كيف تعالج نظريات المنبج عناصره الأساسية؟ 


طريقة الدراسة 

قُ اليداية سنحاول التوصل إلى العناصر الأساسية المكونة للمنيج 3 وذلك من خلال 
عرض لناإذجه المختلفة. معتمدين في ذلك على ما ورد للمنيج من عناصر في النماذج 
المطروحة لتطوير المنبج . وبعد القيام بعملية استعراض العناصر الأساسية للمنبج ؛ سنقوم 
باستعراض نظرياته معتمدين على ما ورد منها في الكتابات في هذا المجال. مع توضيح أهم 
النظريات السائدة في هذا المجال. وبيان موقف كل نظرية من العناصر الأساسية للمنيج . 

ومعنى هذا أن هذه الدراسة عبارة عن محاولة رسم خريطة لكيفية معاحة نظريات 
الممبج المختلفة لعناصره الأساسية» حيث تمثل نظريات المنيج البعد الأول لهذه الخريطة ؛ 
أما البعد الآخر فهو عناصر الممبج الأساسية . 


العناصر الأساسية للمنبج 


يمكن التوصل إلى العناصر الأساسية التي يوردهاالمبُجون عندمعالجتهم لقضايا المنبج من 


دراسة تحليلية لكيفية معالجة. . . هك 


يتأثر نموذج المنبج عادة بوجهة نظر المج الذي وضعه. ويعكس. تصوره. كما يؤثر 
النموذج أيضًا على معالجة واضعة للأمور المتعلقة به ويخدم أغراضه التي من أجل تحقيقها 
بنئ النموذج . ولا يقف دور الدموذج عند هذه الأمور فحسب, بل يتجاوزها ليصبح مرشدًا 
للمُمبْج نفسه في عملية معالجة قضايا المنبج . سواء كان هذا في بجال التخطيط أو التطبيق . 
وفي تعاملنا مع هذه النماذج سنقوم بعملية عرض لعناصر 15 كل نموذج منهاء مع 
الإشارة إلى كيفية تفاعل هذه العناصر مع بعضهاء دون مقارنة بعضها ببعض. إذ إن هدفنا 
التوصل إلى بيان العناصر الأساسية للمنهج . 


لعل البداية تكون باستعراض النموذج الخطى اءعل0م دعهذا والذي حدد تايلر معانز]” 
عناصره في كتابه الكلاسيكى «أساسيات المج والتدريس» -جلات [ه دءاواعماءط عذكم8 
7 0 عناصر المنبج على صيغة التساؤلات التالية : 


١‏ ماهي الأهداف التربوية التي ينبغي على المدرسة أن تسعى إلى تحقيقها؟ 

١‏ -ماهي الخبرات التربوية التي يمكن توفيرها والتي يحتمل أن تحقى هذه الأهداف؟ 

كيف يمكن أن تنظم هذه الخبرات التربوية تنظيًا فعالً؟ 

؛ - كيف يمكن تحديد ما إذا كانت هذه الأهداف قد تحققت أم لا؟ [؟ء ص١٠].‏ 

إن هذه الأسئلة حددت الإطار الفعلي لنموذج المنبج . وهي تشمل: الأهداف. 
والخبرات التربوية» وتنظيم المحتوى» والتقويم. وقد استخدم مكونات هذا النموذج كل 
من حاول أن يضع نموذجًا للمنبج بعد تايلر مع بعض التعديلات والإضافات. 


أما النموذج التفاعلٍ الهم دمنعدمءنم1 والذي حددت عناصره تايبا 1968 [1]» 
فيحتوي الأهداف والطريقة والمحتوى والتقويم. وترى تابا أن العلاقة بين هذه العناصر 
علاقة ديناميكية. أما العناصر المكونة للنموذج الدائري اء500 عناءءه كما بينه وييلر 
1616 [5] فيشتمل الأهداف واختيار الخيرات التعلمية واختيار المحتوى وتنظيمه وتكامل 
الخبرات التعلمية مع المحتوى والتقويم. والطريقة التي يعمل فيها هذا النموذج كى) يراها 
ويبلر هي عملية دائرية . 


فده موافق فواز الرويلٍ 


والعناصر المكونة لنموذج المنيج كنظام إعلمم ورعاوتزد كا أورده كل من سيلور 
والكساندر 7ع800<ءاى ب مانزة5 [0] وما أورده هونكنز ومنكطلهه11 [5] وغيرهم » فهي عبارة 
عن مدخلات وخطة وتخرجات. ولا تخرج العناصر المكونة للمنبج كنظام عن مكونات 
عناصره في النماذج الأخرىء ويرجع ذلك إلى أن العناصر المكونة لهذا النموذج تتركب معظم 
أجزائها من عناصر المنيج التي وردت في النماذج السابقة . وتنم عملية التفاعل بين عناصر 
المنيج كنظام عن طريق التغذية الراجعة عأا0626ء8؟ . 


من هذا الاستعراض المقتضب نجد أن نإذج المنهبج المختلفة تحتوي على أربعة 
عناصر أساسية هي : الأهداف. والمحتوى. والخبرات التعلمية» والتقويم. وهذه العناصر 
لابد من وجودها جميعا ليكون هناك معبج مدرسي . ولكن لابد من وجود متعلم مقصود بهذا 
المنبج حتى يكون هناك داع لوضع المنبج ووظيفة يراد له تحقيقها . وتفترض الناذج السابقة 
أساسًا وجود متعلم خلف كل عنصر من هذه العناصرء التي أوجدت أصلا لأجل تنظيم 
تحليمه وتعلمه . ولغرض هذه الدراسة سنعتبر المتعلم «عنصرًا» من عناصر المنهج . ومن هنا 
نستطيع أن نحدد عناصر المنبج الأساسية. ومن ثم يسهل علينا النظر إلى كيفية معالحة 
نظريات المتهج هها. وتتكون عنناصر المنبج مما يلي : 


١-المتعلم‏ #عددةء1 : لابد أن يكون هناك متعلم وهو المقصود بالمنيج أساساء ومن 
أجل تعليمه وضعت بقية العناصر الآخرى . 

؟ ‏ الهدف 8021/8103 : لابد أن يكون للمنيج غاية أو غايات محددة يراد منه 
* - المحتو ى 6604ههه : وهو الشيء أو الأشياء الني يدرسها المتعلم سواء كانت حقائق 
أو معلومات أو اتجاهات أو قدرات ومهارات . 

الخيرات التعلمية ءءء ودلمده1 : وهي الطرق الي يستعملها المتعلم 
لعفي الغاية من دزاسة عترئ الرضوع, 

6 التقويم 118 : وهو الطريقة التي نعرف من خلاها مدى تحقيق الأهداف. 
ونستطيع بواسطتها التوصل إلى معرفة مدى تحصيل المتعلم . 


دراسة تحليلية لكيفية معالجة . . . اكه 


نظريات منهج 

تعتبر النظرية إحدى أهم الموجهات الأساسية لدراسة المتبج. وذلك للدور الذي 

تقوم به في مساعدة المبجين على فهم أفضل للقضايا والظواهر المتعلقة بالمنبج . وللنظرية 

ثلاث وظائف رئيسة هى الوصف والتحليل والتنبؤ. والنظرية ى| يقول كرلنجر معو مناتء»1 

عبارة عن «مجموعة من المفاهيم والتعاريف والفرضيات المتداخلة التي تعطي منظورًا نظاميًا 

وذلك بتحديد العلاقات بين المتغيرات. لغرض تفسير الظواهر والتنبؤ بها» [/ا» ص 4]. 

وتستطيع نظرية الممبج حسب ما أورده قلاتبورن 6124078 بأن تمد المبجين بمجموعة من 

الأدوات المفاهيمية 0015 [2أمععممء الي تعين على تحليل مشروعات المنبج وإيضاح 
التطبيقات وقيادة الإصلاح [4)» ص5ة]. 


كانت النظرة السائدة لتصنيف المنيج مبنية على الثنائية التضادية /إدوهغمطءنك بين 
المتعلم والمحتوى. فإما أن يوصف المنبج بتركيزه على المتعلم وإما على المحتوى. ولكن نظرًا 
لعدم قدرة هذا المنظور الثنائي على تفسير اتجاهات الْبّجين المختلفة في التنظير والتطبيق » 
برزت الحاجة إلى إيجاد تصورات جديدة توضح بصورة أدق وأفضل الاتجاهات المختلفة. 


وهناك عدد من المحاولات لتصنيف نظريات المنبج . من أشهرها ما قام به بيوشامب 
موسقطعسوء8 في كتابه «نظرية المنيج » «(111607 سنامء 0171 [91] . حيث قام بمحاولة بناء 
نظرية عامة من خلال معالجته للمفاهيم الأساسية المتعلقة بالمنيج . ومن أبرز المحاولات التي 
حاولت تصنيف نظريات المتهج ما قام به كل من ايزنر وفالانس ععههدالةلا » بعموذظ ]٠١[‏ 
إذ أسسا تصنيفهم بناء على نظرته) لواقع اتجاهات الْممبجين التنظيرية. وتتحدد رؤيته| 
بالقول بوجود تنازع “الهم ظاهر بين مفاهيم المنبجين في| يتعلق بكيفية معالحة المنبج 3 
وعليه فقد حددا خمسة اتجاهات ميزة وهي : 


١-الممبج‏ كتطوير للعمليات الإدراكية : ويركز هذا الاتجاه على العمليات الإدراكية, 
ووظيفة المنيج تطوير هذه العمليات. 


1 موافق فواز الرويلٍ 


؟ ‏ المنبج كتقنية : ووظيفة الممهج إيجاد أكفأ الطرق لتحقيق غايات محددة مسبقا. 

* - تحقيق الذات أو الممبج كخبرة اكتمالية : ويركز هذا الاتجاه على تحقيق الذات, 
ووظيفة المبج إعطاء خبرات شخصية لكل دارس. 

4 الميج لإعادة البناء الاجتماعي (الملاءمة): يركز هذا المنبج على تحقيق حاجات 
المجتمع . 
00 كعقلانية أكاديمية : ويركز هذا الاتجاه على فروع المعرفة المختلفة كأدوات 
للمشاركة في الثقافة. ويكمن دور المدرسة في نقل الثقافة الموجودة في فروع المعرفة إلى 
الدارسين . 


وقد أورد مكنيل از1[240006١]‏ تصنيفًا مشابها لتصنيف ايزنر وفالانسء حيث قسم 
الاتجاهات في المنيج إلى أربعة هي : 


١‏ الممبج الإنساني. حيث يقدم المنبج خبرات شخصية مرضية لكل فرد. 

" - المنيج لإعادة البناء الاجتماعي » حيث يقع التركيز على احتياجات المجتمع على 
حساب رغبات الفرد. 

* - المهبج كتقنية فالمنيج عبارة عن عمليات تقنية لتحقيق الغايات التي يمليها 
صانعو السياسة التعليمية . 

5 - منهج الموضوعات الأكاديمية» حيث يصبح المنبج عبارة عن تقديم الموضوعات 


المعرفية للمتعلم . 


أما ميلر ]١7[3011165‏ فيرى أن هناك سلسلة من الاتجاهات في نظريات المنبج . وهذه 
السلسلة مبنية أساسًا على نظرة المنبج للفرد. فهناك المنبج الذي يوجه اهتامه للمؤثرات 
الخارجية 61م على الفرد مثل السلوك والدوافع الخارجية, والمنبج الذي يولي اهتيامه 
للمؤثرات الداخلية :عهمة على الفرد مثل الأفكار والشعور والتصور. ويقع بين هذين 
الاتجاهين المتضادين اللذين يمثلان طرفي السلسلة العديد من الاتجاهات . وبناء على هذا 
ا منظور صنف ميلر نظريات المنبج إلى سلسلة من الاتجاهات هي الاتجاه السلوكي والاتجاه 


دراسة تجليلية لكيفية معالخحة, . . كه 


الموضوعاتي والاتجاه الاجتماعي والاتجاه التطويري والاتجاه الإدراكي والاتجاه الإنساني وأخيراً 
الاتجاه الكلي . 


وقد قام قلاتبون «,50غ]123© [4] بمحاولة إعادة تصنيف نظريات المنيج بناء على 
مجالات الاستقصاء نأناوهذ 04 5منةسرول المستعملة في هذه النظريات» وبناء عليه صنفها 
إلى أربع مجموعات هي : 


١‏ النظريات ذات الاتجاه البنيوي عتداءنات5 : وتهتم هذه النظريات بتحليل 
مكونات المنبج وعلاقاتها بعضها بالبعض الآخر. 

 *‏ النظريات ذات الاتجاه القيمى عله : وتهتم هذه النظريات بتحليل ما يضعه 
المنبجون من قيم وفرضيات للمنبج وما ينتج عنبها. 

 “‏ النظريات ذات الاتجاه المحتوياتي :208:62 : وتهتم هذه النظريات بمحتوى 
المنيج . 

5 - النظريات ذات الاتجاه العملياتي 2206055 : وتركز هذه النظريات على كيفية 
تطوير المعبج أو توصي بكيفية التطوير. 


وفي الكتابات العربية المتعلقة بالممبج والتنظير له مواقف تدعو إلى اتباع النظرية 
الإسلامية للمنيج المدرسي . وتتجاوز هذه المواقف مجرد الدعوة إلى تأكيد ما لهذه النظرية من 
طرق وتطبيقات ائدة ومبدعة ولهذا يجب أن تحتذى . ومن هذه المواقف ما أورده علي مدكور 
في كتابه نظريات المناهج .]١7[‏ حيث بين أن نظرية المنهج الإسلامي تختلف تمامًا عن 
النظربات الغربية. وقد بين الأسس التي بنيت عليها النظرية الإسلامية وحددها بالقران 
الكريم والسنة الشريفة وآرا اء مفكري الإسلام وتمارسات الصحابة والتابعين. بالإضافة إلى 
هذا . نجد هناك بعض الكتابات الي تمئل هذا الاتجاه. حيث تشير كتابات كل من مدكور 
[4] وعبدالله [0] وفرحان وآخرين [15. ]١17‏ والكيلاني [18] والشيباني [19] وفرحان 
["؟] والمرزوقي [١؟]‏ إلى أن هذه النظرة ذات ميزات خاصة تختلف عن النظريات الأخرى 
في معالجتها لقضايا المنبج . لأنها مبنية على أساس النظرية التربوية الإسلامية. 


جه موافق فواز الرويلي 


من الاستعراض السابق لنظريات المنهج . نجد أن هناك العديد من التصنيفات 
المبنية على مواقف الْمبجِين واتجاهاتهم نحو المنبج . وترجع هذه الاختلافات بين التصنيفات 
إلى المعايير التى استعملت كأسس ودلائل للتصنيفات . ولتحقيق أهداف هذه الدراسة لابد 
من اختيار النظريات البارزة والتي تسهم إسهامًا واضسًا في معالجة قضايا الممبج . من هنا 
لابد من وضع معايير نستهدي بها في عملية انتقاء النظريات البارزة في الحقل . وهذا الغرنص 
تم اختيار النظريات التي ينطبق عليها المعياران التاليان: 


. أن يكون هذه النظريات القدرة على وصف المنيج وتحليله وتوقع نتائجه‎ ١ 
. ؟ - أن يكون لهذه النظريات مواقف واضحة وتحددة من عناصر المبج الأساسية‎ 


الأكاديمية» والاجتاعية, والإدرا: والإنسانية والإسلامية. ١‏ 


معاللجة نظريات المنبج لعناصره 
في هذا الجزء سننظر بإيجاز إلى المعالم البارزة لكل نظرية من نظريات الممبج» ومن ثم 
سنورد كيف تعالج كل نظرية منها عناصر المنهج . 


النظرية الأكاديمية 

أقدم نظريات المنبج» وتعود جذورها إلى تنظيم المنبج في الحضارتين الرومانية 
واليونايئة . ويمثل المحتوى 080686 أساس المنيج لدى دعاتها. وهناك اتجاهان ضمن إطار 
هذه النظرية. يتمثل الأول في منبج الموضوعات 102665 :ءءزاناة » حيث يتكون المنيج من 
مجموعة الموضوعات الكلاسيكية, ويعتمد أصحاب هذا الاتجاه في تبريرهم لموقفهم على أن 
للمدرسة قدرات محدودة وتكمن وظيفتها في نقل الثقافة. لهذا يركز منهج المدرسة على 
حصيلة نتاج الفكر الإنساني متمثلا في الموضوعات الأكاديمية . وني هذا الاتجاه ينظم المنبيج 


؟ - بناء على هذين المعيارين لم نتطرق لذكر نظريات السلوكيين والتطويريين وغيرهم لعدم انطباق 
الشروط عليها. 


دراسة تحليلية لكيفية معالحة , . . نان 


تبعًا لتطور المعرفة في كل موضوع من الموضوعات المختلفة . أما الاتجاه الآخر فيركز على بنية 
المعرفة ع8ل08/16مء! 01 ع5ناعءناماك » فتصبح طرق تفكير العلماء في كل فرع من فروع المعرفة 
هي المسيطرة على المنيج 5 


وتعالج النظرية الأكاديمية عناصر المنهبج على النحو التالي : 


المتعلم 

إذا كان المنبج يعتمد على الموضوعات, فإن المتعلم هو من يستطيع أن يقرأ ويفهم 
الموضوعات الكلاسيكية . أما إذا كان التركيز على تركيب المعرفة فإن المتعلم هو من يستطيع 
استعمال أساليب العلماء في التعامل مع الموضوعات الأكاديمية المختلفة . 


اللمدف 

هيدف منيج الموضوعات إلى إتقان المهارات الأساسية كالقراءة والكتابة. أما في 
الاتجاه الأكاديمي المبنى على تركيب المعرفة فإن ال هدف هو إتقان الطرق والأساليب المختصة 
بالموضوعات الأكاديمية . 


المحتوى 

يتكون محتوى الممبج من مجموعة الموضوعات الكلاسيكية» كالرياضيات والعلوم 
واللغة والآداب والغنون. 

الخبرات التعليمية 


تغلب التمارين والتطبيقات على الخبرات التعلمية عند اعتماد الاتجاه المبني على 
الموضوعات . أما عند اعتماد الاتجاه المبني على تركيب المعرفة. فإن أساس الخبرات التعلمية 
هو اتباع الأسلوب العلمي المنظم للتوصل إلى النتائج . 


اذ موافق فواز الرويلي 


لكوم 5 . 

يتبع التقويم الاتجاه المستخدم أيضاء ففي منيج الموضوعات بهتم التقويم بدرجة 
إتقان المتعلم للمهارات الأساسية . أما عند تركيز المنيج على تركيب المعرفة. فإن التقويم 
يهتم بمدى قدرة المتعلم على استعمال أساليب الاستقصاء في كل فرع من فروع المعرفة . 


النظرية الاجتماعية 

تمثل الخبرات الاجتراعية الملائمة للمتعلم أساس المنبج عند أصحاب هذا الاتجاه. 
فهم يرون أن دور المنبج يتمشل بتطوير برامج تعليمية تلائم المتعلم. داخخل الإطار 
الاجتماعي الذي يعيش فيه. ورغم أن هذه النظرية تركز على المحتوى, إلا أن الأمور 
والقضايا الاجتماعية تمثل الأساس الذي يبنى عليه المنبج . ويعطي المنهج أولوية خاصة 
للتغير الاجتماعي ومستقبل المجتمع . وهناك اتجاهان بارزان في هذه النظرية» يتمثل الأول 
في أن يكون دور المنبج تكيبفي 0م302 , ليساعد المتعلم على التكيف مع المجتمع . وف 
الاتهاه الآخر يكون دور المنبيج إصلاحيًا عبطا صمم]ع 1 » وذلك لتأهيل المتعلم للمشاركة في 
التغيير والإصلاح الاجتماعي . وتعالج النظرية الاجتماعية عناصر المنبج على النحو التالي: 


الم 

5 السائد في هذه النظرية على المتعلم الدور الذي يقوم به. ففي الاتجاه 
التكييفي يكون المتعلم مستقبلاء فهو يمتص القيم والعادات والتقاليد والأعراف الموجودة 
في ثقافة المجتمع الذي يعيش فيه. أما إذا غلب الطابع الإصلاحي عل المبج. فإن 
للمتعلم دورًا في المشاركة في التغيير الاجتماعي والإصلاح والمشاركة الفعالة في رسم مستقبل 


المجتمع . 


المدف 
إذا كان الاتجاه السائد للمنبج تكييفيًا فإن الهدف هو نقل الثقافة إلى المتعلم . أما إذا 
كان الاتجاه إصلاحيًا فإن الهدف من المنبج هو مساعدة المتعلم في المشاركة في القضايا 
الاجتماعية لإعادة البناء الاجتماعي . 


دراسة تحليلية لكيفية معالجة. . . ينك 


المحتوى 

يمل الاتجاه السائد صمن هذه النظرية نوعية المحتويات التي يتعلمها وييارسها 
المتعلمون. فإذا كان الاتجاه تكييفياء فإن المحتوى مهتم بتطبيع ع1 المتعلم 
للثقافة السائدة. أما إذا كان الاتجاه إصلاحيًا فإن المحتوى يشتمل على قضايا ومشكلات 


الخيرات التعلمية 

إذا كان الاتجاه تكيفيّا. فإن المتعلم يحصل على الخبرات التعلمية بطرق مختلفة مثل 
التمارين والتطبيقات والتوجيه والمحاكاة 8«ذاء00 . أما إذا كان الاتجاه إصلاحيًا فيغلب على 
الخبرات أسلوب حل المشكلات ومحاولة إيجاد الحلول المناسبة للقضايا الاجتماعية . 


م 

إذا كان المنبج تكييفيا فإن التقويم يسعى نحو التوصل إلى مدى حصول المتعلم على 
لمعارف والمهارات التي اكتسبها من الثقافة. أما إذا كان المتبج إصلاحيًا فإن التقويم ييتم 
بمدى قدرة المتعلم على التعامل مع المواقف والمشكلات الاجتاعية المختلفة . 


النظرية الإدراكية 

تمثل العمليات الإدراكية الأساس الذي يبنى عليه المنبج . وهنا تصبح وظيفة المنبج 
هي تطوير العمليات الإدراكية لدى لمتعلم . . وهدف أصحاب هذا الاتجاه ى! يقول ايزئر 
وفالانس إلى تطوير نوع من تقنية العقل هنم كه برعهامهطءء: وذلك من خلال «شحذ 
العمليات التعقلية وتطوير مجموعة من المهارات الإدراكية التي يمكن أن تطبق في تعلم أي 
شيء؛ .1١[‏ ص 9١].وبتم‏ المنهج هنا بمهارات الاستنباط والاستقراء وطريقة حل 
المشكلات وغيرها من المهارات العقلية. وتعلم هذه المهارات ليس مقرونا بمحتوى معين 
كا هو عند الأكاديميين. بل يمكن للمتعلم تعلم المهارات من خلال التعامل مع مهام 
مختلفة ومن معالجته للمشكللات الي تواجهه . 


وتعالج النظرية الإدراكية عناصر الممبج على النحو التالي : 
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المتعلم 
للمتعلم القدرة على التفاعل مع المادة إيجابيّاء ويستطيع استعمال أدوات تفكيرية -مة 
15 (3ناء16اء1 مختلفة تساعده على التعامل مع المعلومات ووضع الحلول والتوصل إلى 


دف هذه النظرية إلى تطوير المهارات التفكيرية لدى المتعلم. وتشمل طرق 
الاستنتاج. والاستنباط. وحل المشكلات. وأنماط التفكير المختلفة . 


تهتم هذه النظرية بالعمليات, ولهذا ينصب الاهتمام على إيجاد نوعية معينة من 
المحتويات التي تساعد المتعلم على تحقيق العمليات الإدراكية . 


الخرات التعلمية 
يكتسب المتعلم الخبرات التعلمية من خلال استعيال المهارات التفكيرية المختلفة» 
كطريقة حل المشكللاات» وطريقة الاستتياط» وغيرهما. 


التقويم 

يدن السوين عاق فو للش مل اسحيفات وقازينة الكيتيات الادركة | 
يحوي التقويم على قضايا ومشكالات يقوم المتعلم بوضع الحلول لها مستعملا المهارات 
العقلية المناسبة . 
النظرية الإنسانية 

ظهرت هذه النظرية في الستينيات الميلادية وذلك للرد على الاهتمام المتزايد بمنيج 
فروع المعرفة 5عمنامهؤ1زل » المتمشل في النظرية الأكاديمية للمنيج . ويسعى أصحاب 
النظرية الإنسانية إلى إيجاد طرق مختلفة لتحقيق المعرفة للمتعلم . ويركز المنبج هنا على 
المتعلم بدلاً من محتوى المادة الدراسية . 
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تعطى هذه النظرية أهمية خاصة للمتعلم فهو حورها. وتسعى إلى تحقيق نموه 
الشخصى» كتحقيق الشعور بالذات والحرية الشخصية. وذلك عن طريق تزويده 
بمحتويات مختلفة. ووظيفة المنبج هنا كا يقول ايزنر وفالانس هي «إعطاء خبرات اكتمالية 
(3]05تطنائههه شخصية مرضية لكل متعلم» ).٠١[‏ ص9]. 


وتعالج النظرية الإنسانية للمنبج عناصره على النحو التالي : 


المتعلم 
المتعلم هو مركز المنبجء وله القدرة على الوصول إلى اتخاذ القرارات المناسبة إذا 
أتيحت له الظروف ووفرت له الخبرات المناسبة . وترى هذه النظرية أن هناك دوافع داخلية 


عند المتعلم تدفعه نحو عملية التعلم . 


المدف 
هدف المنيج إلى الوصول بالمتعلم إلى درجة التطوير المثاللي للإنسان وهو الوصول إلى 
درجة الاستقلال. ويشتمل التطوير على النمو والحرية والكمال. 


المحتوى 

بالرغم من أن أصحاب هذه النظرية مهتمون بالمحتوى. إلا أن مهمته تكمن في كونه 
مادة تساعد المتعلم على اكتشاف الأمور بنفسه. ويشترط في المحتويات أن تكون ذات معان 
شخصية للمتعلم . وتبنى المحتويات على أساس التركيب النفسي للمعلومات وليس على 
أساس التركيب المنطقي أو التاريخي . 


الخدرات التعلمية 

تحدث الخبرات التعلمية الإيجابية للمتعلم من خلال تفاعل جوانب المنبج الانفعالية 
والمعرفية » حيث يكتسب المتعلم خيرات تعلمية مختلفة أثناء تعامله مع بدائل متنوعة للسلوك 
ونتائجه . 


اه موافق فواز الرويي 


التقويسم 
قدرة المتعلم على القيام بالعمليات وليس مقدار التحصيل الكمي للمعلومات م 


النظرية الإسلامية 

ويقصد بالنظرية الإسلامية هنا موقف أو مواقف المبجين الإسلاميين من الأمور 
المتعلقة بالمنبج المدرسي. وقد بنى أصحاب هذا الموقف نظريتهم على أساس من القران 
الكريم والسنة الشريفة والموروث الإسلامي . 

وني الموقف الإسلامي يظهر اهتام المنبج بالفرد والمجتمعء والاهتيام بالمحتوى 
والعمليات العقلية والسلوك . فالمتهج المدرسي عند أصحاب هذا الاتجاه تغلب عليه صفة 
الشمول. ويمكن أن نتصور هذا المنبج بأنه منيج انتقائي علاناءعاء5 . وذلك لأن أصحابه 
ينتقون من الاتجاهات المختلفة للمنبج ما يناسب موقفهم. " ووظيفة المنبج الأساسية كما 
يقول مدكور هي تربية المسلم لأداء دوره وهو «المساهمة بإيجابية وفعالية في عمارة الأرض وفق 
منج الله 37 ص786]. 


وتعالج النظرية الإسلامية للمنبج عناصره على النحو التالي : 
المتعلم 


معه وفق معايير محددة. 


- بعض الكتاب يستعملون ناذج للمنبج ويعطونها صبغة إسلامية مثل إبراهيم محمود حسين فلاتة 
وسمير نور الدين فلمبان [77. ص .]9١‏ فقد اقترحا نموذجًا على أنه صالح لبناء المنبج في الدول 
العربية والإسلامية . مع العلم بأن ما طرحاه ليس سوى نموذج المنيج كنظام اع00م معادرو . 
وكذلك فرحان واخرون ]١5[‏ استعملوا تصنيف مازلو 08إوة24 للحاجات ليؤكدوا الحاجات 
الأساسية عند الإنسان. أما علي أحمد مدكور [14]ء فقد أورد أسلوب حل المشكلات وطريقة 
تحقيق الذات والتعليم الميرمج وغيرها كطرق تنفيذية لتدريس المنبج الإسلامي مع ما بينها من تناقض 
في أسسها النفسية والفلسفية فبعضها إنساني والآخر سلوكي وتستعمل لتنفيذ منيج إسلامي . 
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الهدف 
يهدف المنيج إلى إيجاد المسلم التقي الذي يقوم بمسؤولية الخلافة في الأرض» وتنشئة 
الإنسان الصالح الذي يعبد الله ويعمر الأر: ض وفق شريعة الإسلام . 


المحتوى 1 
يتركب المحتوى من مجموعة المعارف الإلهية وهي ما يتصل بالقران والسنة وعلوم 
الشريعة؛ ويجموعة المعارف المكتسبة وتشمل اللغات والعلوم العقلية والتطبيقية. ؛ 


الخبرات التعلمية 
تتكون الخيرات التعلمية لدى المتعلم من خلال تلقينه المحتويات . ويكتسب المتعلم 
الخبرات التعلمية عن طريق الحفظ والاستظهار للحقائق والمعلومات . 


التقويم ْ 
الوا بلاق لطر بعل اللا را . وعادة يكون تقويم اعد 
للمتعلم شاملاً وشخصيًا . 


الخلاصة 
هذه الدراسة عيارة عن محاولة لتوضيح كيفية معالحة نظريات اليج لعناصره 
الأساسية, والحهدف منها محاولة التوصل إلى اتصال أفضل بين المبجين عند معالجتهم لقضايا 
المنيج , وذلك عن طريق عرض كيفية معالجة كل نظرية من نظريات المنبج لكل عنصر على 
حدة. ورغم الاتفاق بين المتبتجين عل العناصر الأساسية للمنيج المدرسي, إلا أن نظريات 


الممبج تعالج هذه العناصر بوجهات نظر محتلفة 3 تؤدي إلى وضع أو تبني مناهج مدرسية متغيرة 
في مضامين هذه العناصر. 


4 - انظر إلى تقسيم فرحان وأخرين [17: ص ص46-568]. حيث قسموا المحتويات إلى العلوم 
الشرعية والتاريخ والعلوم الكونية والطبيعية واللغة العربية وادايها . 


3 موافق فواز الرويلٍ 
ويظهر من العرض السابق أن هناك ثمة تباينا واضحًا بين كيفية معالجة النظريات 
للعناصر الأساسية للمنهج . فالنظرية الأكاديمية تهتم بالمادة الأكاديمية العلمية» وأثر ذلك 
على نظرتها للمتعلم ودوره وكيفية اكتسابه للخبرات. واهتتام النظرية الاجتاعية للمنبج 
بالمجتمع وثقافته وما يحصل له من تغيرات» أدى إلى بناء منبج يهتم بالمجتمع ٠‏ حيث يزود 
الفرد بالخبرات التي تساعده على العيش في إطار اجتماعي معين . 


وترى النظرية الإدراكية للمنبيج أن تطوير العمليات الإدراكية للمتعلم هو هدفها 
الرئيس . ولذا فإن تزويده بالمهارات العقلية التي تساعده على وضع الحلول للمشكلات التي 
يواجهها أمر مطلوب . أما النظرية الإنسانية فتصب تركيزها على تحقيق الذات للمتعلم» 
وهذا ما قادها إلى استعمال محتويات تنمي لدى المتعلم النمو الشخصي والحرية» وتزوده 
بالخيرات الملائمة لهذه الأغراض . أما نظرية المنبج الإسلامية فتهدف إلى الوصول بالمتعلم 
المسلم إلى تحقيق عمارة الأرضء» وتهتم بالفرد والمجتمع . وتتصف بالشمول وتحقق أهدافها 
عن طريق التلقين والحفظ والاستظهار للحقائق والمعلومات . 


وتأسيسًا على ما سبق فإن نظرية الممبج تمثل إطارًا محددًا تمل على المج طريقة محددة 
ومعينة في معالجته لعناصر المنبج » وتوضح له الرؤيا في التحليل والمعالجة» وتبين له علاقة 
المفاهيم ببعضها. ومعرفة كيفية معالجة نظريات المنبج لعناصره لا تقف عند مجرد المعرفة» 
بل لابد أن تضعنا في موقف أفضل حينم نحاول إرساء مشروعات تطوير المنبج وتشخيصه 
ودراسته. مما يؤدي إلى تسهيل سبل الاتصال والتفاهم المشترك بين المبجين . 


المراجسسع 
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5 05 كالعطصطادعع1 دوعأسوعط1” مساب عدن كه زلساك أمعن) ولدممة 
كارع ررء اب 


ااأعجس-لى .1 ماله دالا 
,101ل عناوظ تزه عوءأأمن) ,سابع اين زه اورء 12 ,«مودعزوعط اعاكاكى كه 
وأطعج ثم ألنو3 ,(له 1 ,كع عالدنا 4ننوى عاراكل 
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.ع13 معاقه 


جلة جامعة ا ملك سعود . م 25 العلوم التريوية (؟١).‏ ص ص ولاه "اؤه (١١٠84اها/‏ ١195م).‏ 


تين القيانات المسبية بين زياضيي اتويات العالة/اللبعودوون نيما لتباين 
الرياضة الماوسة 
عبدالوهاب محمد النجار 
قسم التربية البدنية» كلية التربية» جامعة ا ملك سعود» الرياضء ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. تهدف هذه الدراسة إلى المقارنة بين رياضبي المستويات العالية السعوديين ال مارسين 
لرياضات كرة القدم والسلة والطائرة واليد وألعاب القوى والسباحة في قياسات جسمية متنوعة؛ مع تحليل 
علاقة هذه القياسات مع كل من العمر الزمني والرياضى هؤلاء الرياضيين. تكونت عينة الدراسة من 14م 
لاعبًا من لاعبي الدرجة الأولى السعوديين بواقع ١4‏ لاعبّا من كل رياضة. واشتملت متغيرات الدراسة 
على 14 قياسًا جسميًا منهم 11 للمحيطات, ٠١‏ للأطوال بالإضافة إلى العمر الزمني والرياضى والرياضة 
الممارسة. أظهرت النتائج أن العمر الزمني أكثر ارتباطًا بالأطوال بين| العمر الرياضى أكثر ارتباطا 
بالمحيطات . وأن رياضيي كرة اليد أعلى من رياضبي كرة القدم والطائرة وألعاب القوى والسباحة في معظم 
المحيطات . وأن رياضبي كرة السلة أعلى من رياضبي كرة القدم والطائرة وألعاب القوى والسباحة في بعض 
المحيطات وبعض الأطوال. هذا وقد استنتج أن ممارسة الرياضة للمستويات العالية قد يكون له تأثير على 
القياسات الجسمية يختلف من رياضة إلى أخرى. 


مقدمة 

من الأمور التي تحظى باهتام العاملين في المجال الرياضي بصفة عامة وني مجال 
التدريب بصفة خاصة هو تحديد العوامل المؤثرة على الأداء الرياضي . وقد أوضحت كثير من 
الدراسات أهضمية كل من العوامل الوظيفية والنفسية في تحسين الأداء الرياضي, إلا أن هناك 
عدداً آخر من الدراسات ركز على أهمية العامل البنائي للجسم كعنصر مؤثر في تحسين الأداء 
الرياضي . فقد أشارت بعض هذه الدراسات مثل دراسة دي جاري وليفين وكارتر »2 


عاسهةه 
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عاق 2 ,عمنوعآ ,نضة© [1] إلى أن الرياضيين المتفوقين في الرياضات والمسابقات البدنية 
المختلفة يتمتعول ببنية جسم مميزة والتي تميل للاختلاف عن بنية الأفراد غير الرياضيين . 
وأوضح البعض الآخر مثل دراسة لاوياك ومك كونفل 1خامه0ء21 © ,كلءةطناهآ [؟] 
ودراسة واتسون وأودونوفان 0 م ,118/2502 1 ] أن كثيرا من العناصر البدنية مثل 
القوة والقدرة العضلية تتأثر بحجم الجسم وشكله. 


وقد أبرز بعض الباحثين أهمية تحديد الصفات الجسمية الخاصة بكل رياضة حتى 
يمكن الاستفادة منها في عملية انتقاء الناشئين المرشحين لمارسة هذه الرياضة. وأشاروا إلى 
ضرورة إجراء البحوث والدراسات للتوصل إلى الصفات والخصائص الحسمية الخاصة 
المميزة لرياضيي كل رياضة [14]. 


مشكلة البحث 
تتفق نتائج كثير من الدراسات على أن الصفات الجسمية التي يتميز بها رياضيو كل 
رياضة تختلف عن تلك التي يتميز بها رياضيو الرياضيات الأخرى نظرًا للاختلاف القائم 
بين المتطلبات البدنية الخاصة بكل رياضة [8. 5 لا]. وتقتّرح هذه الدراسات أن توافر 
هذه الصفات الخاصة في الرياضيين الذين يوارسون رياضة معينة يكون ها تأثير فعال في 
تقدم هؤلاء الرياضيين في مارسة هذه اللسرياضة وإتقان مهاراتها وفنوتها وتحقيق أعلى 
المستويات فيها 


وقد حاولت بعض الدراسات التعرف على القياسات الجسمية المميزة للاعبي بعض 
الألعاب الجماعية والفردية من مجتمعات مختلفة بعضها على المستوى العالمي [4: 5. .]٠١‏ 
والبعض الآخر على المستوى العربي [211 5ء «ثء 15. 6٠ع.‏ إلا أن معظم هذه 
الدراسات اقتصرت على دراسة رياضة واحدة من الرياضات ولم تتضمن مقارنة بين 
الرياضات المختلفة فيا عدا القليل منها مثل دراسة مراد [ه]. التي أجريت على رياضبي 
المجتمع المصري ودراسة بينك ورويس ع20960 ب ,عملصطء8 [115. الي اعريك عل 
المجتمع الأمريكي واشتملت كل هنها على عدد محدود من القياسات الجسمية . ونظرًا لندرة 
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الدراسات التي أجر يت على رياضبي المجتمع السعودي وأهمية المقارنة بين ممارسي 
الرياضات المختلفة في القياسات الجسمية لتحديد القياسات المميزة لكل رياضة منها حتى 
يمكن الاستعانة مها في عمليات اختيار الناشئين وانتقائهم فقد ظهرت الحاجة لإجراء مثل 
هذه الدراسة . 


هدن البحث 
يدف البحث إلى التعرف على أوجه الاختلاف في القياسات الجسمية بين: رياضيى 
المستويات العالية السعوديين في رياضات كرة القدم وكرة السلة وكرة اليد والكرة الطائرة 
ومسابقات الميدان في ألعاب القوى والسباحة, وإلى تحديد هذه القياسات المميزة لرياضيى 
كل رياضة من هذه الرياضاتء للاستفادة منها في عمليات اختيار الناشئين السعوديين 
وانتقائهم . 


ويحاول البحث التوصل إلى هذا الهدف عن طريق التحقق من الفروض التالية : 

)١(‏ توجد فروق ذات دلالة إحصائية في القياسات الجسمية بين رياضيي الرياضات 
فد الحت. 

)١(‏ توجد علاقة إيجابية بين كل من العمر الزمني والعمر الرياضي وبين بعض 
الحيطات القاسة الزياغنى الريائنات فيد الع م ْ 

(6) توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين رياضبي الرياضات قيد البحث في 
المحيطات المقاسة . 


إجراءات البحث 


العيسنة 

تمثل مجتمع البحث في لاعبي الدرجة الأولى السعوديين المسجلين في الاتحادات 
الرياضية لرياضات كرة القدم وكرة السلة وكرة اليد والكرة الطائرة ومسابقات الميدان في 
ألعاب القوى والسباحة. ولكي يمكن إعطاء رياضيي الرياضات المختلفة المتضمنة في 
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البحث وزنا منساويًا عند دراسة الاختلافات بينهم فقد تطلب ذلك أن يكون عدد 
الرياضيين الممثلين لكل رياضة في عينة البحث متساويا. ولتحقيق ذلك فقد تين أن العدد 
المناسب الممكن توافره في كل رياضة هو ١4‏ رياضيًا. وبناء عليه فقد تكونت عينة البحث 
من ١4‏ لاعبا في كل رياضة تم اختيارهم بطريقة عشوائية من سجلات كل اتحاد رياضي 
معني وبذلك بلغ العدد الإجمالي لعينة البحث 84 لاعبّا من لاعبي الدرجة الممتازة. وقد 
بلغ متوسط عمر اللاعبين وانحرافه المعياري ١,87 + 7١,95‏ سنةء. ومتوسط العمر 
الرياضي وانحرافه المعياري 7,/ + لاه , ل والذي يعني عدد سنوات ممارسة الرياضة التي 
ييارسها الرياضي حاليًا . 


المتغيرات 

اشتملت متغيرات البحث على مجموعة من القياسات الجسمية المختارة التي اتفقت 
كثير من الدراسات المشاببة التي أجريت في هذا المجال [1» ]١8 ,١79/‏ على استخدامها في 
وصف رياضيى المستويات العالية . وبلغ عدد هذه المتغيرات 54 متغيراً منهم 51 متغيراً 
القياسات الجسمية بالإضافة إلى العمر الزمني والعمر الرياضى ونوع الرياضة المارسة . 


القياسات 

قبل بدء القياس الفعل أجريت تجربتان استطلاعيتان على مجموعتين من طلاب قسم 
التربية البدنية قوام كل منههما ؟ طالبًا لتدريب المساعدين على إجراء القياسات بطريقة 
صحيحة ولتحديد أماكن القياسات بدقة. ثم أجريت القياسات على الرياضيين المشاركين 
في الدراسة؛ كل في النادي الذي ينتمي إليه . ولتقليل أخطاء القياس إلى أقل حد ممكن فقد 
خصص ثلاثة مساعدين لأخذ القياسات على جميع أفراد العينة» أحدهم لأخذ قياس طول 
القامة والثاني لأخذ قياسات أطوال أجزا اء الجسم والثالث لأخذ قياسات محيطات أجزاء 


الجسم . 


وكانت القياسات الجسمية مكونة من ١١‏ قياسًا لمحيطات أجزاء الجسم المختلفة 
وهي : )١(‏ الرقبة. (؟) الكتفين. () الصدر. (54) الوسط. (2) البطن, (6) الحوض» 


تباين القياسات الجسمية بين رياضمي المستويات العالية . . . لمكن 


(0) العضد مرتخ . (8) العضد منقبض. (4) الساعد. )٠١(‏ رسغ اليد؛ )١١(‏ الكفء 
)١5(‏ الفخذ. )١(‏ الركبة. )١4(‏ سمانة الساق» )١15(‏ رسغ القدم. (15) مشط القدم . 
و١٠‏ قياسات للأطوال وهي : )١0/(‏ القامة من الوقوف. )١18(‏ القامة من الجلوس. )١9(‏ 
الذراع» )٠١(‏ العضدء )5١(‏ الساعدء. (؟5) الكف. (59) الرجل. (756) الفخذ. 
)١5(‏ الساق. )15١(‏ القدم . 


الأدوات 

اشتملت أدوات القياس على جهاز قياس الأطوال (الأنثروبوميتر) وقد تم معايرته 
والتأكد من صدق قراءاته واستخدم في قياس طول القامة من الوقوف وطول القامة من 
الجلوس مقربة لأقرب نصف ستتميتر. كذلك فقد استخدم شريط قياس قهاش مرن مغطى 
بالبلاستيك لقياس محيطات وأطوال أجزاء الجسم المختلفة مقربة لأقرب سنتميتر. وأجريت 
القياسات وفقا للطرق القياسية المحددة التي ذكرها كل من وينر ولوري عذكدامآ1 به جعمنء للا 
]١14[‏ وتمت قياسات الأطراف على الجانب الأيمن للفرد. 


يوضح جدول رقم ١‏ المنوسطات والانحرافات المعيارية ومعاملات التغير أو 
الاختلاف «ههنغهتهة؟ 4ه أدمعك6485ع0ه للقياسات الجسمية المستخدمة لجميع أفراد العينة 
مجتمعة . وقد حسب معامل التغير لتوضيح تشتت القياسات لدى أفراد العينة في صورة نسبة 
مئوية مجردة بجانب الانحراف المعياري الموضح في صورة سنتيميترات. كما يوضح جدول 
رقم ؟ متوسطات القياسات الجسمية لرياضيى كل رياضة على حدة. 


التحليل الإحصائى 

تم تحليل البيانات باستخدام أسلوب التغاير الاقتراني متعدد المتغيرات 1]1728216نام1 
(/81401001) ععمدنمد بام ,0 22/515 لاختبار الفروق بين رياضيى الرياضات الست في 
كل القياسات الجسمية مجتمعة, مع ضبط متغيري العمر الزمني والعمر الرياضي إحصائيا 
كمتغيرين مستقلين ملازمين للمتغيرات التابعة وهي القياسات الحسمية. ويستخدم 
أسلوب تحليل التغاير المتعدد المتغيرات لاختبار تساوي متجهات المتوسطات المعدلة لعدد 
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جدول رقم .١‏ المتوسطات والانحرافات المعيارية ومعاملات التغير للقياسات الجسمية بالسنتيمتر لكل 
أفراد العينة في مختلف أنواع الرياضات إن - 84). 


١ 9‏ ِ الانحراف ‏ معامل 
عجل. السرم وح 5 
١‏ محيط الرقبة لا كأرم قديضن 
1 محيط الكتفين لل فى اليف 
2-2 محيط الصدر الارلام ره نفكل 
0 حيط الوسط رم كذقره مقرلا 
0 محيط البطن م١‏ .ىلالا ”> الى 
5 محيط الحوض كم مره لكحكل 
9 محيط العضد مرتخ كرف 54" مقر١١‏ 
م محخيط العضد منقبض رس 44 ١4,١04‏ 
٠‏ محيط الساعد 64 ظ”, 3 يفي 
0 محيط رسخ اليد ١4‏ كن لحل 
1١‏ لمحيط الكفف كاكرف خا ؟ ١1‏ 
1١‏ محيط الفخذ اه /ا6 "> ا شل 
1١‏ محيط الركية شن أ اما 
15 محيط سمانة الساق موروم /اهبم ١٠4‏ 
6 محيط رسغ القدم لايق للح لحيل 
15 محيط مشط القدم ره" وك “م 
07 طول القامة من الوقوف كفن برداسشن كن 
4 طول القامة من الجلوس 0146م 0ر١٠١ ١16‏ 
طول الذراع ك7 #ىة 746 
٠‏ طول العضد الحنرض 85م “م1١‏ 
"١‏ طول الساعد رخ الاكرع لض اول 
؟»" طولالكف ه١1‏ وين ١‏ 
7 طول الرجل لالم 44 7 4لا 
15>" طول الفخذ لمقراه “أشره م١١١‏ 
6 طول الساق رض ١م‏ 


طول القدم ١ه‏ للارع ليل 
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جدول رقم 7. متوسطات القياسات الجسمية مقربة لأقرب سنتيمتر لرياضى كل رياضة على حدة من 
أفراد العينة إن - ١4‏ لكل رياضة) . 


الرياضات 
مسلسل المتفيرات ١‏ 0 إق ُ 3 5 
قدم سلة طائرة يد قوى سباحة 
0 حيط الرقبة دمع لامع اعم ا سم لهم وم 
1 محيط الكتفين لد ميل حمل قل لك 1١6‏ 
إن محيط الصدر هم ١ك‏ هم «#وؤ ‏ الام كم 
3 حيط الوسط ع7 4لا هلا د برف لفن 
3 محيط البطن كلا كل هلا كوم هلا ملا 
٠:‏ حيط الحوض لم امم اعم محم كعم مم 
7 محيط العضد مرتخ الح لين لد ال مف لا 
4 محيط العضد متقيض لض تن بحس تين تين تن 
٠‏ محخيط الساعد 4؟ فى لف نذا 31> فى 
٠6‏ محيط رسغ اليد ا ل لح م لذ لحل 
1 محيط الكف كفن 14 تلخ ينف ترف 
1 محيط الفخذ ل يبرن هم لاه اله الام 
ادن محيط الركبة وم امم لجس الام وم لمم 
15 محيط سمانة الساق وم الم" عم امم لمم وم 
يل محيط رسغ القدم يف تف بحفد ‏ تند يقد لف 
حل حيط مشط القدم ل لد للد لهذ لط لف 
17 طول القامة من الوفوف فذحل محفت بحفن حفن مقن يفنل 
14 طول القامة من الجلوس فد لقف فد لد لذ ترذن 
15 طول الذراع الا اعم اهلا املا لال اعم 
7" طول العضد تش برش مضا عض تييند ‏ إن 
لف طول الساعد يف شن ل لش مف نهنا 
ف طول الكف سف اللي ال ل لتنا 
وف طول الرجل نا للد لل اد كل اليل 
00 طول الفخذ .6ه 5ه لكك إن ون 6٠‏ 
6" طول الساق 11 14400 440 1# مغ اه 


لها طول القدم 4 الكل هااا الم الخ كا 
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من المجموعات. مع تحليل مدى اقتران بعض المتغيرات المستقلة التابعة. وضبط هذا 
الاقتران إحصائيًا لتكون الفروق بين المجموعات راجعة أساسًا للفروق في المتغيرات التابعة 
دون المتغيرات المستقلة المقترنة . ويعالج هذا الأسلوب الارتباطات القائمة بين 0 
موضع التحليل. وقد استخدمت محكات بيلاي 7 نواانط ‏ وهو تيلينج ت ‏ المربعة 
عكقنان1-5 عمنااءغه81 . ولمداة ويلك 1.3803 115ة/لا وفقًا لما ذكره موريسون 1560:1508 


[] لاختبار دلالة نتائج هذا التحليل . 


ومتابعة لتحليل التغاير الاقتراني متعدد المتغيرات فقد استخدم تحليل الانحدار 
وذدلا/30 هوأووعمعة: بين كل من العمر الزمنى والعمر الرياضى وبين كل قياس من القياسات 
الجسمية على حدة لإيجاد العلاقة بين كل منهما. كذلك فقد استخدم تحليل التباين لمتغير 
مفرد (ه/01لله ) ععمقتتد؟ 1ه وأكزامج لاختبار الفروق بين رياضبي الرياضات المختلفة 
في كل قياس جسمي على حدة. 


يل ذلك إيجاد معاملى الانحدار للعمر الزمنى والعمر الرياضى المعيارين في معادلة 
َيل الانتتدار لكل قياس من القيانات المسمية: لتحديد مدى مساضة كل منيا ف 
العلاقة بينهها وبين القياسات الجسمية. كذلك فقد أجري اختبار ستيودنت نيومان كيولز 
]5 ,كاناع؟ا مقدومءل2 ندعل ن5 لاخحتبار دلالة الفروق بين رياضيى كل رياضة وبعضهم 
البعض الآخر في القياسات الجسمية التي أظهرت نتائج تحليل التباين لمتغير مفرد أنها ذات 
دلالة إحصائية . وأجريت التحاليل الإحصائية باستخدام حزمة التحليل الإحصائي للعلوم 
الإنسانية 5 5ععمعك5 50121 عط :10 مهاعد لهه5:315)1 [1؟1 ص ص ١-5ل!ا؛‏ 
"”ء ص ص ١-0/ا”].‏ هذا وقد ارتضى الباحث مستوى دلالة ه٠١‏ , على الأقل . 


التعتائيج 

أسفرت نتائج تحليل التغاير الاقتراني متعدد المتغيرات (2187100174 ) للعمر الزمني 
والعمر الرياضي مع جميع القياسات الجسمية مجتمعة (جدول رقم ) عن وجود فروق ذات 
دلالة احصائية عند مستوى دلالة أقل من ٠ , ٠5‏ مما يدل على وجود علاقة إيجابية بين كل 


تباين القياسات الجسمية بين رياضبي المستويات العالية . . . 


الات 


جدول رقم *. تحليل التغاير متعدد المتغيرات بين الرياضات المختلفة في جميع القياسات الجسمية مع 


البيان 


التباين المتعدد 


الاقتراني** 


للعمر الزمني 
والعمر الرياضى 


التباين المتعدذد 


0# بيلاي في 7 نداانط 


ضبط متغيري العمر الزمني والعمر الرياضي . 


اختبار التباين المتعدد* 


اسم الاختبار قيمة الاختبار 
بيلاي في 16 


هوتيلينج ت ١‏ 8 


ويلك لمبدا كلرىه 
بيلاي في 5,284 
هوتيلينج ت ؟* دولا 
ويلك لمدا در 


هو تيليج نت ؟ 12 ع«زااءه11 


ويلك لبدا ه عااند 


لكين 
الح 
5448" 


الدلالة 


#» معاملا الارتباط + ههنغداءمرمهه (دءذهومةه ودلالتهما الإحصائية بين كل من العمر الزمني والعمر الرياضى من 
جانب والقياسات الجسمية من جانب آخرء للعوامل المستخلصة ذات الدلالة المعنوية هي 88 , ودلالته 
أذ قبل ودلالته ا٠.١.‏ 


بن العابر الزيق والععر الزيافج مانت ويك القبائنات الجنيسية عتلة بن ياك 
أخرء حيث بلغ معامل الارتباط المتعدد للعمر الزمني 88 , ٠‏ ومعامل الارتباط المتعدد للعمر 
الرياضي 4, ٠‏ كما تدل هذه النتائج على وجود اختلاف بين رياضيى الرياضات المختلفة 
في القياسات الجسمية مجتمعة. وهو ما يتفق مع الفرض الأول للبحث وبذا يعد الفرض 


مقبولاً . 
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ومتابعة لنتائج تحليل التغاير الاقتراني متعدد المتغيرات 21871001748 ) فقد أجري 
تحليل الانحدار والتباين لمتغير مفرد (820378 ) للفياسات الجسمية. كل على حدة. 
لاختبار الفروق بين رياضيى الرياضات المختلفة لكل متغير (جدول رقم 4). وقد أظهرت 
نتائج تحليل الانحدار للعمر الزمني والعمر الرياضي أن ١9‏ قياسًا جسميًا منهم ١١‏ 
للمحيطات. و ؛ للأطوال لهم علاقة ذات دلالة إحصائية مع كل من العمر الزمني والعمر 
الرياضى. حيث تراوحت درجة هذه العلاقة المتمثلة في معاملات الارتباط من ٠ ,7"١‏ إلى 
4+ غتذ مستورى دلألة أفل من 8::, + ما يدل غل وجود علاقة يجابية بين كل من العمر 
الزمني والعمر الرياضي من جانب وبين كل من محيطات الرقبة» والصدرء والوسط. 
والعضد مرتخ + والساعدء والكف» والخل» والركبة وسيالة الساق» .ورستغ'القدمء 
ومشط القدم . وطول الذراع, والعضد. والكف. والرجل من جانب آخر. وبذلك يتحقق 
الفرض الثاني من فروض هذا البحث. 


وقد أظهرت نتائج تحليل التباين لمتغير مفرد بين رياضبي الرياضات المختلفة في كل 
قياس جسمي على حدة عن وجود فروق ذات دلالة إحصائية في 17 قياسًا جسميًا منهم ٠١‏ 
للمحيطات, و/ للأطوال عد مستوى دلالة أقل من ه ٠ , ٠‏ مما يدل على أنه يوجد اختلاف 
بين رياضيبي الرياضات المختلفة في محجيطات كل من الرقبة. والصدر. والوسط. والبطن. 
والحوض » والعضد مرتخ . والساعدء. والفخدكذ. والركبة. ورسغ القدم ‏ وأطوال كل من 
القامة من الوقوف, والقامة من الجلوس » والذراع ) والكفء والرجل , والفخذ. والقدم . 
ويلك يكو تيزل الفرضن العالها لحف 


ولتحديد مساهمة كل من العمر الزمني والعمر الرياضى في علاقتهما مع القياسات 
المسمية فقد تم استخدام تحليل الانحدار لإيجاد معادلتي الانحدار لكل منه|. ويوضح 
جدول رقم ه نتائج تحليل الانحدار ومعاملات القياسات الجسمية في معادلتي انحدار كل 
من العمر الزمني والعمر الرياضى. وهي معاملات معايرة أي معاملات نسبية تحدد بوضوح 
درجة إسهام كل منهما في العلاقة الناتجة دون إضافة أي ثوابت هذه المعاملات . ويتضح من 
نتائج التحليل أن العمر الرياضى أكثر إسهامًا من العمر الزمني في علاقتهها مع محيطات 


تباين القياسات الجسمية بين رياضبى المستويات العالية . . . همه 


جدول رقم 4 . نتائج تحليلات كل من التغاير (للعمر الزمني والعمر الرياضي) والتباين لمتغير مفرد لكل 


مسلسل المتغيرات التغايسر التباين 
7 * ف ه. 
١‏ محيط الرقبة بغر 014, لكك 0 
1 محيط الكتفين كك 5 53 5 
م حيط الصدر نايك ا لفك ع 
0 محيط الوسط ذا 0010 كم -, 
9 محيط البطن - 52 حمدره 0 
5 يط الحخوض 0 - خارةع ا 
7 محيط العضد مرتخ 5 0 لدلدكا ير 
4 محيط العضد منقبض 2 5 5 
. محيط الساعد به فلل نا 1, 
1٠‏ محيط رسغ اليد ب ب ع 
01١‏ محيط الكف 45 ل 5 5 
07ا030تمحيط الفخذ إيشضة ل, 4 اد 
201 محيط الركبة ذاية 04 ١‏ 1 
0-14 محيط سانة الساق ك4 و 53 ب 
06 محيط رسغ القدم 1 6و لفك فده 
35 محيط مشط القدم الى كك 5 5 
117 طول القامة من الوقوف _ 2 كحك الى 
04 طول القامة من الجلوس 5 ارم 04 
19 طول الذراع 6, كللى 4,64 الل 
0٠‏ طول العضد 4 ماه, - ّ 
06 طول الساعد 5 - ِ 5 
00 طول الكفف ا فده كن وى 
+7 طول الرجل يفك 0 نفس 6 
0">215 طول الفخذ 0 - بردو 6 
16 طولالساق _ِ - 5 5 
0556 طول القدم ب بت نارين 14 , 


#* دع مستوى الدلالة 
العلامة (-) تدل على أن هذا المتخير غير دال إحصائيًا ولذلك ل تذكر نتائجه , 
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جدول رقم ه. نتائج تحليلات الانحدار لمتغيري العمر الزمني والعمر الرياضي ومعاملات كل منبهما (بيتا) 
المعايرة للقياسات الجسمية التى أظهرت دلالات إحصائية في تحليل التغاير لمتغير مفرد. 


عترم الوه العمر الزمني العمر الرياضي 

* 6 ب* يا 
1 محيط الرقبة 1ق ا, 6 وى 
١‏ محيط الكتفين 0 5 ب 5 
إن حيط الصدر ا كلاة, ضة الى 
5 محيط الوسط 6 004 0 كدر 
3 حيط البطن 55 3 4 5 
5 محيط الحوض - 5 - 5-5 
03 محيط العضد مرتخ 0 مضه نويه ادا 
4 حيط العضد منقبض - - 5 5 
4 حيط الساعد 3, 105 يفيه ليك 
200٠‏ محيط رسغ اليد - - ب - 
0 محيط الكف 5 اق ك4 و 
007 مميط الفخذ ١‏ 547 كر 1 
20201١‏ محيط الركبة م, لحينة فيد 001 
20-5 عصحيط سانة الساق الى 11# يش 06 
206 حيط رِسغ القدم 0 4 , 45 ل 
15 محيط مشط القدم 1 أكلر نضة ا 
017 طول القامة من الوقوف - 5 5 5 
08 طول القامة من الجلوس 5 52 ب د 
04 طول الذراع , ليل 6 ا 
0٠‏ طول العضد -14؟, ,١/‏ 6ارىء ؟, 
0-61١‏ طول الساعد 5-5 ٍِ كَ 3 
55" طولالكف فيه ١‏ -١1؟,ى‏ مار 
+ طول الرجل -قل, 144ا, 8كا, 114 
014 طول الفخذ _ 5 - ِ 
15" طول الساق - - - - 
055 طول القدم - - - - 

| ب - بيتا 


*» د - مستوى الدلالة 
العلامة (-) تدل على أن هذا المتغير غير دال إحصائيًا ولذلك لم تذكر نتائجه. 
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الرقبة والصدر والعضد مرتخ والساعد والكف والفخذ والركبة وسمانة الساق ورسغ ومشط 
القدم عند مستوى دلالة أقل من ٠ , ٠5‏ بينما كان العمر الزمني أكثر إسهامًا من العمر 
الرياضى في علاقتهما مع أطوال الذراع والعضد والكف عند مستوى دلالة أقل من ٠ , ٠8‏ . 


ولتحديد أوجه الاختلاف بين رياضيي الرياضات المختلفة في القياسات الجسمية 
التي أظهرت فروقًا ذات دلالات إحصائية فقد استخدم اختبار استيودنت نيومان كولوز 
(50016) الموضح نتائجه في جدول رقم ". وتوضح النتائج أن رياضيي كرة اليد كانوا أعلى 
من رياضبي كرة القدمء والكرة الطائرة. وألعاب القوى. والسباحة في محيطات الرقبة» 
والصدرء والوسط. والبطن, والعضد مرتخ., وفي محيط الفخذ فيا عدا رياضيي 
السباحة . وكانوا أعللى من رياضيي كرة السلة في محيط البطن. ومن رياضبي الكرة الطائرة 
في محيطات الحوض . ومن رياضيي السباحة في محيط مشط القدم. وطول القدم . 


وتوضح نتائج المقارنة أن رياضيي كرة السلة كانوا أعلى من رياضيي كرة القدم» 
والسباحة في محيطات الوسط, والركبة» ومن رياضبي ألعاب القوى. والسباحة في محيطات 
الوسط. والركبة. ومن رياضبي كرة القدم. وكرة اليد في طول الرجل ٠»‏ ومن رياضبي كرة 
القدم في محيط العضد مرتخ . وأطوال كل من القامة من الوقوف. والذراع, والفخذ. 
ومن رياضيي السباحة في محيطات رسغ القدم. ومن رياضيي ألعاب القوى في طول 
الكف . 


كما توضح النتائج أن رياضبي ألعاب القوى كانوا أعلى من رياضيي كرة القدم . وكرة 
السلة. والكرة الطائرة. وكرة اليد في قياس طول القامة من الجلوس . كذلك كان رياضيو 
السباحة أعلى من رياضبي كرة القدم في طول الذراع . 


وتدل هذه النتائج على أن رياضيي كرة اليد أعلى بصفة عامة من رياضيي كرة القدم , 
والكرة الطائرة. وألعاب القوى في معظم محيطات أجزاء الجسم . كما أن رياضيي كرة السلة 
كانوا أعلى بصفة عامة من رياضبي كرة القدم. والكرة الطائرة. وألعاب القوى, والسباحة 
في بعض محيطات أجزاء الجسم وبعض أطواها. أما رياضيو ألعاب القوى فقد كانوا أعلى 
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جدول رقم ". نتائج اختبارات ستيودنت نيومان كيولز 10ل(5) كلدعء! مدمرمعل أمعلن50 للمقارئة بين الرياضات 
في القياسات الجسمية التي أظهرت دلالات إحصائية* في تحليل التبأين لمتغير مفرد. 


الرياضات 

مسلسل المتغيسرات ١ ١‏ * 0 0 5 
قدم", ‏ سل طائرة ايد | وى سباحة 

5 حيط الرقبة 5 - 5 - ع5‎ ١ 
5 محيط الكتفين 5 ب كت ب م‎ 31 
1 5 مميط الصدر اواك لك الل عه‎ 3 
محيط الوسط ات 5 يدن يدق‎ : 
5 حيط البطن َ 5 - ل‎ 0 
- - - 0 - 3 حيط الحوض‎ 5 
0 0 0 لا حيط العضد مرتخ لت ف‎ 
م محيط العضد منقبض _ 0 ب 35 كك‎ 
5 2 ٍِ محيط الساعد 3 5 حّ‎ 5 
5 حيط رسغ اليد 5 2 ب 2 ب‎ ٠ 
5 لل يط الكف 5 ب ب 5-5 ح-‎ 
_ 1 55 5 0 ٌ ين محيط الفخذ‎ 
1 ادن محخيط الركبة 1 0 1 5 ف‎ 
3 5 5 5 محيط سهانة الساق 5 تٍِ‎ 1 
حيط رِسْم القدم َ 55 5-2 3 يد‎ ١ 
35 حيط مشط القدم ب 2 ب 3 تَ‎ 15 
5 - 535 5 - ف طول القامة من الوقوف ؟‎ 
َّ 0 ٠. ٠ طول القامة من الجلوس 0 إن‎ 18 
2 5-5 5 3 طول الذراع ل ل‎ 15 
3 0 3 0 - 5 طول العضد‎ "6 
طول الساعد 3 5 - 5-5 ٍ- َه‎ "25 
2 1١ 55 ؟" طول الكف 5 - ين‎ 
حَْ‎ - ١ 3 - 0 ايف طول الرجل‎ 
اق طول الفخذ " 55 3-5 ب 55 ب‎ 
- 2 طول الساق - - بت ب‎ 1 
طول القدم - - 3 تت 1 ب‎ 1 


* الرقم المسجل في عنوان العمود يرمز للرياضة. والرقم المسجل في العمود يرمز للرياضة التي كان متوسط القياس فيها أكبر من متوسط 
القياس في الرياضة عنوان العمود وذات دلالة معنوية , والعلامة (.) ندل عل أن الفروق بين رياضيي الرياضات المختلفة في هذا المتغير 
غير دالة إحصائيًا . 
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من رياضبي كرة القدم. وكرة السلة. والكرة الطائرة. وكرة اليد في طول القامة من 
الجلوس . وتجيب هذه النتائج على التساؤل الثاني للدراسة . 
المناقئئنة 

أوضحت نتائج تحليل التغاير الاقتراني متعدد المتغيرات أنه توجد اختلافات في 
القياسات الجسمية بين رياضيي الرياضات المختلفة عند ضبط متغيري العمر الزمي 
والرياضي . ويدل ذلك على أن الخصائص الجسمية التي يتميز مها رياضيو كل رياضة 
تختلف عن تلك التي يتميز بها رياضيو الرياضات الأخرى. وهذا يؤكد على ضرورة 
الاهتمام بالقياسات الجسمية ليس فقط في عملية الاختيار الأولى للناشئين بل أيضًا في عملية 
الانتقاء التخصصى للرياضة المحددة التي تناسبها الخصائص الجسمية للناشىء. ويتفق 
هذا مع ما أشار اليه كل من كارتر وأوبري وشيت 568666 # ,لاقطناك ,032161 [51]ء وكذلك 
فليك عاءء51 [لا]. 


وأظهرت النتائج أن عبط كل عن 7متقيري التمر الزمى والعضي الزيافق عن خلال 
استخدام تحليل التغاير الاقتراني متعدد المتغيرات للقياسات الجسمية كان ضروريا لما هما 
من ارتباط بالقياسات الجسمية . وهذا يدل على أن القياسات الجسمية ليست مستقلة عن 
العمر الزمني والعمر الرياضي ومن الضروري أن يوضع ذلك في الاعتبار عند دراسة 
القياسات الجسمية. ويعد استخدام أسلوب تحليل التباين متعدد المتغيرات أنسب 
الأساليب استخد اما لتحليل متغيرات القياسات الجسمية نظرًا لما يتميز به هذا الأسلوب من 
معالحته لظاهرة الارتباط بين هذه المتغيرات . وهذا ما أكد عليه واتسون 78/2502 [148] من 
خلال ما توصل إليه في دراسته الموسعة على رياضيين مماثلين في المجتمع الإنجليزي . 


ودلت النتائج على أن العمر الزمني أكثر إسهامًا من العمر الرياضي في علاقتهما مع 
أطوال أجزاء الجسم المختلفة خاصة الذراع » والعضد والكف. وتعني هذه النتائج ضمنًا أن 
أطوال أجزاء الجسم هذه تتأثر بعاملي النمو والتطور الطبيعيين للفرد واللذان يتأثران بدورههما 
بالعوامل الوراثية الفردية . أي أن هذه الأطوال تتحدد لدى الفرد حتى قبل اشتراكه في أي 
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رياضة, ولا تتأثر بعد ذلك بنوع الرياضة المارسة. ولكن يمكن أن تكون عاملاً مها من 
عوامل النجاح في الرياضة . 


كما دلت الندائج أيضًا على أن العمر الرياضي أكثر إسهامًا من العمر الزمني في 
علاقتهم| مع محيطات أجزاء الجسم المختلفة خاصة الرقبة» والصدرء والعضد مرتخ. 
والساعد, والكف. والفخذ. وسأنة الساق. ورسغ القدم. ومشط القدم. وتعني هذه 
النتائج ضمنًا أن محيطات أجزاء الجسم تتأثر بعاملي المارسة والخبرة الرياضية للرياضي ى| 
أنها تتوقف على طول فترة المهارسة وكثافة التدريب الذي يتلقاه الرياضي . أي أن هذه 
المحيطات تنمو بنمو الفرد رياضيًا وبارتفاع مستواه الفني وتقدمه رياضيًا. وبذلك فقد تتأثر 
بنوع الرياضة ال مارسة. وقد تكون عامل مهً) من عوامل التمييز بين الرياضات المختلفة من 
حيث تأثيرها على هذه المحيطات وإحداث تغيير فيها. 


وأوضحت النتائج أن رياضبي كرة اليد كانوا أعلى من رياضبى الرياضات الأخرى 
في معظم محيطات أجزاء الجسم. التي غالبًا ما تعبر عن القوة والقدرة العضلية كما يشير 
واتسون وأودونوفان 5 2 11/265098 [7] وقد يكون ذلك راجعا إلى طبيعة اللعب 
في كرة اليد التي تتطلب مستوى عاليًا من القرة العضلية وتسهم في نجاح الرياضي وتقدمه 
في الأداء الرياضي . 


وأوضحت النتائج أن رياضبي كرة السلة كانوا أعلى من رياضبي الرياضات الأخرى 
في بعض محيطات أجزاء الجسم وبعض أطوالها. وقد يكون ذلك راجعًا إلى متطلبات رياضة 
كرة السلة والي تعتمد إلى حد كبير على طول قامة لاعب كرة السلة. ويعتير الطول بصفة 
عامة وطول الأطراف بصفة خاصة من العوامل المهمة المساهمة في تفوق لاعب كرة السلة 
وتقدمه في الأداء. لذا ظهر رياضيو كرة السلة أكثر طولاً وأكبر حجمً) في بعض أجزاء الجسم 
عن غيرهم من رياضبي الرياضات الأخرى. 


تباين القياسات الجسمية بين رياضبي المستويات العالية . . . ١وه‏ 


الاستخلاصات والتوصيات 
بناءً على نتائج هذه الدراسة يمكن الاستخلاص بأنه توجد اختلافات في القياسات 
الجسمية بين رياضيي كرة القدم والسلة واليد والطائرة وألعاب القوى والسباحة» وأن 
رياضبي كرة اليد يتميزون عن غيرهم من الرياضيين بزيادة محيطات معظم أجزاء الجسم 
والتى تعبر غالبا عن زيادة القوة العضلية . وأن رياضبي كرة السلة يتميزون عن غيرهم من 
الرياضين بزيادة في بعض أطوال أجزاء الجسم وبعض المحيطات والتِي تعد من العوامل 
المساهمة للنجاح في أداء متطلبات هذه الرياضة . 


وإستناذًا إلى نتائج الدراسة الحالية يمكن التوصية بما يلي : 

١‏ الاستفادة من نتائج هذه الدراسة في اختيار الناشئين للرياضات التي شملتها 
الدراسة مع مراعاة فروق العمر حيث أجريت هذه الدراسة على المستوى العالي . 

” - إجراء دراسات موسعة امتدادًا لهذه الدراسة للتوصل إلى الأسلوب المناسب الذي 
يمكن استخدامه بدقة في اختيار وانتقاء ناثنىء كل رياضة بناء على قياساتهم الجسمية 
المناسبة لطبيعة هذه الرياضة ومتطلباتها. 
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مفهوم الذات وعلاقته بالتحصيل الدرامي لدى الأطفال: دراسة ميدانية لبناء 
مفهوم ذات إيجابي 
أستاذ مساعد, قسم التربية وعلم النفس » كلية التربية للبنات/ الأقسام الأدبية, 
الرياض» ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. تتلخص مشكلة البحث في تصميم برنامج إرشادي لبناء مفهوم إيجابي للذات لدى 
الأطفال وتجريبه. واقتصر البحث على تحديد المظاهر السلبية للذات لدى الأطفال في مرحلة الدراسة 
الابتدائية وبناء مقياس لمفهوم الذات؛. وفي إعداد برنامج إرشادي من أجل تحسين مستوى التحصيل 
الدرامي لدى الأطفال . 

وقد تم تطبيق مقياس مفهوم الذات على عينة عشوائية من 0٠٠‏ طفل وطفلة يمثلون مدارس المرحلة 
الابتدائية في محافظة إربد بالأردن. كما تم اختيار أفراد عينتي الدراسة التجريبية والضابطة وعددهم ”٠١‏ 
طفلا وطفلة واستخراج المظاهر السلبية لمفهوم الذات لديهم والتي تضمنها مقياس مفهوم الذات لدى 
الأطفال من سن ١5-9‏ سنة . 


وقد أشارت النتائج البيانية والإحصائية التي تم التوصل إليها من تطبيق البرنامج الإرشادي» إلى 
وجود اتجاه ثابت تدا نحو ارتفاع ملموس في مستوى التحصيل الدراسي لدى الأطفال عبر جميع مراحل 
البرنامج المختلفة مقارنة بمستوى التحصيل الدراسي في مرحلة الملاحظة . 


لقد قدم البحث نموذجًا لبرنامج إرشادي هدف إلى بناء مفهوم إيجابي للذات لدى الأطفال من أجل 
زيادة مستوى التحصيل الدراسي لديهم . وتم تنظيم البرنامج بحيث يسهل على المعلم تطبيقه خلال 


حصصه اليومية في المدرسة . 


4ه 


احلهن سامي بن محمد ملحم 
أول : مقدمسة 


يحتل موضوع مفهوم الذات جانبًا مهما في الدراسات والبحوث النفسية والتربوية 
الحديثة. ىا تحدثت عنه عدة نظريات في الشخصية. وقد عرف مفهوم الذات على أنه: 
«تكوين معرفي منظم ومتعلم للمدركات الشعورية والتصورات والتقوبهات الخاصة بالذات 
يبلوره الفرد ويعتبره تعريفًا نفسيًا لذاته ويتكون من أفكار الفرد الذاتية المنسقة المحددة 
الأبعاد عن العناصر المختلفة لكينونته الداخلية أو الخارجية» »1١[‏ ص98]. 


ولا شك أن عددًا كبيراً من العوامل تسهم في تكوين مفهوم الذات لدى الأطفال. 
من أهمها المنزل والمدرسة حيث تعتير مرحلة ما قبل المدرسة (من سن 5-7 سنوات) من أهم 
المراحل لنمو مفهوم الذات لديه [؟]. فخلال تلك الفترة التى يعيشها الطفل بين أفراد 
أسرته من والدين وإخوة وأخخوات تتكون لديه البدايات الأولى لمفهومه عن ذاته من الخبرات 
الي تتاح له داخل البيت وخارجه مما يتلقاه من استجابات الآخرين البارزين من حوله . 


ولدى وصوله المدرسة. فإن المناخ المدرسي الجديد. وما يتلقاه من استجابات 
الآخري: من رفاقه داخحل الفصل الدراسي وخخارجه. أو من مدرسيه. وما يمارسه من 
نشاطات. كل ذلك يؤّثر في تكوين مفهوم إيجابي أو سلبي نحوذاته . ومن هنا تبرز خخطورة 
هذا التأثير فيا إذا كانت الخبرات التى مر بها الطفل سلبية . فإن النظرة السلبية نحو ذاته 
تتعزز وتقوى. أما إذا كانت الخبرات التي مرّ بها الطفل إيجابية» فإن النظرة الإيجابية نحو 
مفهومه عن ذاته هي التي تتعزز وتقوى [.ء ص ص 1-5117 .]11١‏ 


ويشير سيرز 56:5 [4] في هذا الصدد إلى العلاقة الشديدة بين مفهوم الذات الذي 
يكونه الطفل عن نفسه. ومستوى تحصيله الدراسي . وأن النظرة الإيجابية نحو الذات تساعد 
الطفل في تحسين مستواه في الدراسة . وقد أيد هذه المقولة عدد من البحوث والدراسات التى 
أجريت على الأطفال بهدف دراسة العلاقة بين مفهوم الذات ومستوى التحصيل [8. 0 


مفهوم الذات ... /اوه 


هذاء وقد ركز الباحثون في الآونة الأخيرة على بناء عدد من الاستراتيجيات الخاصة 
لتحسين مستوى التحصيل الدراسي لدى الأطفال [/] وكذلك على السمات الواجب توافرها 


١‏ الأطفال باعتبارهم أصدقاء ودودين يستحقون كل خير ومحبة وينمون من الداخل 
غير متأثرين بها يحيط بهم من أحداث جارية . 

؟ ‏ قدرات الأطفال في إمكانية حل مشكلاتهم بأنفسهم . 

© تعلم الأطفال تحديد أهدافهم بواقعية . 

؛ - مساعدة الأطفال على النمو الإيجابي السليم . 

ه ‏ الخبرات الإدراكية للأطفال أكثر من الاهتمام بالأحداث الجارية . 

5 - ردود فعل الأطفال أكثر من الاهتام بالأحداث الجارية . 

٠»‏ - فهم أسباب السلوك لدى الأطفال من خلال تفكيرهم الراهن ومشاعرهم 
ووضعهم . وليس بالإشارة إلى الضغوط التي خبروها في حياتهم اليومية . 

- النظر بإيجابية للذات الداخلية للمعلم؛ وأن يضع نفسه مكان الآخرين» 
ويسلك وفق هذا التصور. 


ويعتقد بيرنز 5«منا8 [4. ص ص ]761/-756١0‏ أن الدروس اليومية التي يقدمها المعلم 
لأطفاله أشبه ما تكون بجلسات العلاج النفسي التي يعبر الأطفال مها عن مشاعرهم 
وأحاسيسهم وأفكارهم . مما يكون للمعلم التأثير المباشر على كل من حوله من أطفال وزملاء 
وأفراد سلبًا أو إيجابًا وذلك بها يتسم المعلم به من مفهوم سلبي أو إيجابي عن ذاته . 


وأشار محمد خطاب [9. ص ص48] إلى هرمية شافلسوت «هواء5039 لمفهوم 
الذات لدى الأطفال على اعتبار أن المفهوم العام للذات الذي يكونه الفرد عن نفسه ماهو 
إلا نتيجة محصّلة لعوامل متعددة تنطلق من قاعدة الهرم» وتندرج عبر خبرات الطفل في 
المنزل والمدرسة والمجتمع بحيث تشكل لديه مفاهيم فرعية لذاته تتعلق بجسمه وشخصيته 
وعاطفته وتحصيله لتجتمع معا وتشكل بالتالي مفهومًا عامًا للذات لديه. هذا المفهوم الذي 
يسعى المعلم جاهدًا لتحقيقه لدى أطفاله. 


4وه سامي بن محمد ملحم 
وبالرغم من صفة الثبات النسبي التي يتسم بها مفهوم الذات لدى الأفراد[١٠١.‏ ص 
ص494-548]. إلا أن ما جاءت به نظرية روجرز 208655 حول الذات ]١١[‏ يشير إلى 
إمكانية إحداث التغيير في السلوك عن طريق إحداث تغيير في مفهوم الذات لدى الفرد. 


ومن هنا يأتي دور المعلم في إدراكه للمسؤوليات الملقاة على عاتقه تجاه أطفاله في حجرة 
المدرسة من أجل توفير المناخ التربوي الملائم داخل غرفة الفصل الدراسي وخارجه. ومن 
حيث هو قدوة ليحقق بناء إيجابيًا لمفهوم الذات لدى هؤلاء الأطفال. 


وتحاول هذه الدراسة بناء برنامج إرشادي يستخدمه المعلم خلال دروسه اليومية في 
الفصل من أجل تحقيق إيجابي لمفهوم الذات لدى أطفاله. 


ثانيًا : مشكلة البحث وأضيته 
تأني هذه الدراسة للكشف عن المظاهر السلبية لمفهوم الذات التي يعاني منها الأطفال 


وقد سعت هذه الدراسة إلى الإجابة عن الأستلة التالية : 

١‏ - ما المظاهر السلبية لمفهوم الذات التي يعاني منها الأطفال في مرحلة الدراسة 
الابتدائية؟ 

١‏ - هل هناك علاقة بين المظاهر السلبية لمفهوم الذات لدى الأطفال ومستوى 
التحصيل الدراسي لديهم؟ 

" - هل يتمكن المعلمون من بناء مفهوم إيجابي للذات لدى الأطفال الذين يعانون 
من المظاهر السلبية لمفهوم الذات؟ 


وتأتي أهمية هذه الدراسة من كونها محاولة للكشف عن بعض نواحى المظاهر السلبية 
التي تنتاب الأطفال في مفهومهم عن الذات لديهم في مرحلة الدراسة الابتدائية. ذلك أن 
معرفة هذه المظاهر والمشاعر تساعد في التخطيط لبناء برامج إرشادية لمثل هؤلاء الأطفال. 


مقهوم الذات ... لاحن 


كا أنها تفيد في مساعدتهم على التوافق السليم . وأن ما يعبرعنه الطفل الذي يتسم بمظاهر 
ومشاعر سلبية عن مفهومه لذاته من أنهاط سلوكية » ومن تدنٍ في مستوى تحصيله الدراسى » 
ميزه عن طفل سوي آخر. وأن المشكلة التي يسعى إليها الباحث هي مشكلة النمو السلبي 
لفهوم الذات لدى هؤلاء الأطفال بالرغم من أنهم مازالوا يشاركون في الحياة الاجتماعية 
والمدرسية لكنهم متميزون عن أفراد سنهم بانخفاض مستوى التحصيل الدراسي لديهم . 


ويمكن تلخيص أهمية البحث في النقاط التالية : 

١‏ يعتبر هذا البحث من المحاولات الرائدة في مجال تعديل السلوك في البيئة الأردنية 
القائمة على تطبيق برامج إرشادية محددة على الأطفال الذين يعانون من مفهوم سلبي للذات 
؟ - يمكن أن تستفيد منه الجهات المسؤولة في مجال تحسين عملية التعلم لدى 
الأطفال في مرحلة الدراسة الابتدائية . 

 *‏ كما قد تسهم نتائج هذا البحث في تطوير أساليب التعليم وتوجيهها نحو بناء 
مفهوم إيجابي للذات لدى الأطفال الذين يعانون من مفهوم سلبي للذات لديهم أثناء قيامهم 
بعملية التعلم . 

4 - وقد يفيد البحث في تطوير برامج إعداد المعلمين قبل الخدمة (أو أثناء تدريبهم) 
بحيث توجه هذه البرامج نحو مساعدة المعلم على اكتساب المهارات اللازمة للتعامل مع 
الأطفال المتأخرين دراسيًا . 

© وقد يستفيد من نتائج هذا البحث المعلم نفسه في تقويمه الذاتي لعمله ومستوى 
أدائه له ومجحالات تلافي الثغرات التي تعيق أداءه في التعلم . 


النًا : أهداف البحث 
هيدف هذا البحث إلى : 
١‏ - تحديد المظاهر السلبية لمفهوم الذات لدى الأطفال الذين يعانون من انخفاض 
في مستوق تحصيلهم الدرامي . 


0 سامي بن محمد ملحم 


؟ معالحة بعض نواحي المظاهر السلبية ف مفهوم الذات لدى هؤلاء الأطفال. 
وذلك من خلال تطبيق برنامج إرشادي مقترح وقياس التغير الذي يحتمل أن يطرأ على بعض 
نواحي مقهوم الذات لديه. 


رابعًا : حدود البحث 

يقتصر هذا البحث على : 

١‏ تحديد المظاهر السلبية في مفهوم الذات التي يعاني منها الأطفال في المرحلة 
الابتدائية ممن يتميزون بانخفاض في مستوى تحصيلهم الدراسي . 

؟ - عيئة من الأطفال يمثلون أطفال المرحلة الابتدائية في مدارس محافظة إربد 
بالأردن. 

* - بناء مقياس لمفهوم الذات لدى الأطفال (من سن ١5-9‏ سنة) . 

؛ - إعداد برنامج إرشادي لمعالجة بعض نواحي المظاهر السلبية في مفهوم الذات عند 
الأطفال في مرحلة الدراسة الابتدائية . 


خامسًا : تحديد المصطلحات 
١‏ مستوى التحصيل الدرامي : ويقصد به متوسط جموع الدرجات النبائية التي 
يحصل عليها الطفل خلال مراحل دراسته في الفصل الدراسى الواحد. 
” - تعديل السلوك: اتجاه علاجي يستخدم فيه عد مل الأساليب مهدف إحداث 
تغيير في سلوك الأطفال . 


سادسًا : الدراسات السابقة 
بالرغم من أن عددًا كبيرا من البحوث والدراسات التي أجريت طوال ثلاثين عام 
مضت حول العلاقة بين كل من مفهوم الذات والتحصيل الدراسي افترضت وجود علاقة 
قوية بينه| [17]. إلا أنها لم تستطع توضيح مدى العلاقة السببية التي تربط بين كل من 
مفهوم الذات والتحصيل الدراسي ]١7[‏ مما حدا يبوتبوم وآخرين .21 اه تمتاهطء؛:ه20 [14] 
إجراء دراستهم الطولية على عينة من طلبة السنتين الأول والثانية في المدرسة الثانوية التابعة 


مفهوم الذات ... ا 
للمركز الوطني للاحصاءات التربوية حول بيان مدى العلاقة السببية بين كل من مفهوم 
الذات ومستوى التحصيل السدراسي للطلبة. مستخدمًا قِ ذلك التصميم الإحصائي 
(0 1 0) ممنخواء ررمت اعمط لعوعم] - 0055 والتى أشار فيها إلى أنه لا توجد علاقة سببية 
واضحة بين كل من مفهوم الذات والتحصيل الدراسي بالرغم من ظهور أثر للتفاعل المشترك 
بينه| ىا توضحه معاملات الارتباط الناتجة من الدراسة (شكل رقم .)١‏ 


مفهوم 


مفهوم 
الذات )١(‏ الذات (7) 
(تحكام) (كخهكدام) 
لاله ره 
التحصيل التحصيز 
الدراسي )١(‏ )2-0 الدراسي (؟) 
(«'حكام) كحكام) 
شكل رقم ١‏ 


كا حدا بالباحثين في البحث عن الاستراتيجيات الخاصة التي تهدف إلى بناء مفهوم 
إيجابي للذات لدى الأطفال من أجل إيجاد نوع من العلاقة الإيجابية بين مفهوم الذات 
والتحصيل الدراسى وقياس مدى التطور الذي يحتمل أن يحدث من خلال تطور إيجابي نحو 
مفهوم الذات لدى الأطفال. 


فقدم جينوت 606 [ه1ء» ص ص4 ]١6-١‏ عددا من الأساليب الي يستطيع من 
خلاها المعلم بناء مفهوم ذات إيجابي لدى الأطفال. تضمنت ضبط المعلم لغضبه؛ وإعطاء 
فرص كافية للأطفال كي يعبروا من خلاها عن أفكارهم ومشاعرهم والاعتراف بالعمل 
الجيد لديهم دون تمييز بينهم . وتقديم نقد بناء لهم . 
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وأشار بروفاي لإطمه ]١1[‏ في دراسة له حول تأثيرات المعلم على التحصيل 
الدراسي للطالب إلى أن أي محاولة لتحسين مستوى تحصيل الطالب الدراسي يجب أن تأخذ 
بعين الاعتبار السلوك المؤثر للمعلم خلال قيامه بعملية التعلم . 


كا عرض بيركي لإءاتناط [/19 . ص ]0١‏ عددًا آخر من الاستفسارات والأسئلة التي 
يطرحها المعلمون على أنفسهم في سعيهم لتحقيق بناء إيجابي لمفهوم الذات عند أطفالهم 
تتعلق بشخصية المعلم وأسلوبه في مواجهة أطفاله . وطرق تدريسه للادة التعليمية . وكذلك 
في نظرة المعلم لأطفاله وتوقعاته من حيث قدرتهم على أداء المهمات التي توكل إليهم . وأشار 
بيركي ترهعاسدد إلى أن المعلم قادر على خلق مناخ صفي ملائم يستطيع به بناء مفهوم إيجابي 
للذات عند الأطفال إذا ما راعى العوامل التالية : 

-١‏ التحدي المقبول لقدرات الأطفال 

؟ ‏ حرية الطفل في اتخاذ القرار المناسب 

احترام المعلم لأطفاله 

- العلاقة الودودة بين المعلم وأطفاله 

ه - الانضباطية في إدارة الصف المدرسي من قبل المعلم 

5 - النجاح الذي يتيحه المعلم لأطفاله 


وقدم بيكوم «داء86 [18] برناًا إرشاديًا لتحسين مستوى التحصيل الدراسي لد 
الأطفال في مرحلة الدراسة الابتدائية تضمنٌ أربعًا وعشرين جلسة إرشادية هدفت إلى 


مساعدة الأطفال على العمل على حل مشكلاتهم بأنفسهم . 


وأشار فلكر عععلاء5 [19: ص ]١9‏ إلى عدد من الأفكار التي تؤدي إلى بناء مفهوم 
إيجابي للذات عند الأطفال جلحمن ني امتداح الكبار لأنفسهم (عند قيامهم بالأعمال 
الحسنة) أمام أطفاطهم بحيث تكون نموذجا يقلده الأطفال فيا بعد ومساعدة هؤلاء الأطفال 
على تقريم أنفسهم بواقعية » ووضع أهداف قابلة للتطبيق العملي. ومدح أنفسهم لدى 
قيامهم هم أيضًا يعمل حسن . 


مفهوم الذات ... م 


وحدّد أدامسون 2 .7١[‏ ص ص١7١-7١]‏ السمات التالية التى مها يحقق 
المعلم بناء إيجابيًا لمفهوم الذات لدى أطفاله: 


-١‏ فهم المعلم لذاته 

؟ - موقف المعلم وتوقعاته من أطفاله 
- سلوك المعلم وأعماله 

4 الاتجاهات التي يعبر عنها المعلم 


وعرض محمد حمدان [1؟] تصورًا للتربية العيادية كوسيلة ناجحة للتفوق والتغلب 
على ضعف التحصيل لدى الأطفال. وقال إن التربية العيادية هي تربية فردية تحليلية 
شخصية مواجهة للتعامل مع أفراد التلاميذ ى] هم والأخذ بيدهم وحاجاتهم خطوة بعد 
أخرى حتى وصوهم إلى أهدافهم التحصيلية المتنوعة ووضع خطوات عملية لتطبيق برنايجه 
في التربية العيادية . 


التلاميذ. أشار فيها إلى عدد من البحوث والدراسات التى تناولت عددًا من الاستراتيجيات 


كما أتيح للباحث الاطلاع على عدد من الاختبارات والمقاييس الخاصة بمفهوم الذات 
[1739؛ 74؛ 4708 785؛ لاك ص ص ه"-/ا"؛ 18] بهدف تحقيق بناء مقياس لمفهوم 
الذات عند الأطفال يخدم أغراض الدراسة الحالية . 


وقد أفاد الباحث من هذه الدراسات والبحوث في النقاط التالية : 
١-أن‏ المعلم قادر على تحقيق بناء إيجابي لمفهوم الذات عند الأطفال إذا ما اتسم 


بفهمه لذاته ونظرة واقعية منه لأطفاله. وكذلك يسلوكه وأعماله تجاه أطفاله» وفي ضبطه 
لإدارة الصف المدرسى . 
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؟ - إن وسائل الإتابة والتعزيز الإيجابي التي يقدمها المعلم لأطفاله وسيلة مهمة في 
مساعدة الأطفال على تقويم أنفسهم بشكل أكثر واقعية وتحسين مستوى الأداء في عملهم 
وبناء الشخصية المتكاملة لهم . 

 '“‏ كما أفاد الباحث من هذه الدراسة والبحوث والمقاييس العربية والأجنبية لمفهوم 
الذات في إعداده لخطوات البرنامج وأدواته المساعدة . 


سابعًا : فروض البحث 

يمكن تحديد فروض البحث كما يل : 

١‏ توجد فروق دالة إحصائية في مفهوم الذات لدى الأطفال الذين يعانون من 
ضعف في مستوى التحصيل الدرامي وبين مفهوم الذات لدى الأطفال الذين لا يعانون من 
ضعف في مستوى التحصيل . 

٠‏ - توجد فروق دالة إحصائيًا في مفهوم الذات لدى الأطفال الذين يخضعون لبرنامج 
إرشادي وبين مفهوم الذات لدى الأطفال الذين لا يخضعون لآية برامج إرشادية لصالح 
المجموعة الأولى . 

* - توجد فروق دالة إحصائيًا في مستوى التحصيل لدى الأطفال الذين يخضعون 
لبرنامج إرشادي وبين مستوى تحصيل الأطفال الذين لا يخضعون لأية برامج إرشادية 


ثامءًا 5 خطوات البحث وإجراءاته 
١‏ - مجتمع الدراسة 


تكون مجتمع الدراسة من أطفال فصول المرحلة الابتدائية الثلاثة (رابع. خامس» 
سادس ابتدائي) في مدارس المرحلة الابتدائية التابعة لوكالة الغوث الدولية في محافظة إربد 


ادن 


مفهوم الذات ... 5-565 
جدول رقم .١‏ توزيع أفراد مجتمع الدراسة حسب الفصل الدراسي والجنس" 


الفصل الدراسبى الرابع الابتدائي الخامس الابتدائي السادس الابتدائي المجموع 


د فل لفل فل كنا 
5 ذكور 

إناث ضفل 1,45 ول ماضن 
المجموع ”> ووه؟ 7آ311”ظ, ككلرلا 


* النشرة الإحصائية الصادرة من مديرة التربية والتعليم التابعة لوكالة الغوث الدولية في محافظة إربد للعام الدراسي 
/588/1941ام. 


؟-عينة الدراسة 

اشتملت عينة الدراسة على ستين طفلاً وطفلة من أطفال صفوف المرحلة الابتدائية 
الثلائة (رابع » خامس ». سادس ابتدائي) تراوحت أعمارهم بين ثيان سنوات وأربعة شهور» 
واننقي عشرة سنة وسبعة شهور. تم اختيارهم من مجتمع الدراسة على النحو التالي : 


١‏ دجم تطبيق ميان متهيو الذات للأطفال في صورته النهائية على 5٠٠‏ طفل 
وطفلة اختيروا عشوائيا من أفراد مجتمع الدراسة . 


؟ - تم تصحيح المقياس حسب مفتاح التصحيح الخاصض به. بحيث كان مجموع 
الدرجات على المقياس ممثلا للدرجة الكلية لمفهوم الذات لدى الطفل . 


اتير 5٠‏ طفللً وطفلة بالتساوي بين الجنسين ممن حصلوا على أدنى الدرجات 
في المقياس. واعتبروا من الأطفال الذين يتسمون بمستوى سلبي لمظاهر مفهوم الذات 
لديهم . حيث تم تطبيق اختبار جودانف ‏ هاريس للرسم 15 طعناهم60006 والذي كان 
الباحث قد ترجمه للعربية. وقام بتقنينه للبيئة الأردنية» وذلك للتأكد من أن الأطفال الذين 
تم اختيارهم متشابءهون في مستوى ذكائهم . 


5 - تم تقسيم أفراد عينة الدراسة المختارة إلى مجموعتين هما: 


| أفراد عيئة الدراسة التجريبية؛ وقد بلغ عددهم ١‏ طفلا وطفلة بالتساوي 


ب أفراد عينة الدراسة الضابطة» وقد بلغ عددهم ١٠‏ طفلا وطفلة بالتساوي 


جدول رقم 7. توزيع أفراد عينتي الدراسة التجريبية والضابطة حسب الفصل الدراسي وامنس 


الفصل الدراسى الرابع الابتدائي 2 الخامس الابتدائي2 السادس الابتدائي 
العينة الجنس ذكور إناث جموع ذكور إناث ججموع ذكور إناث ججموع 
العينة التجريبية 5 5 1٠ 0-1 5 ٠‏ 6 أن 1٠‏ 
نم 
العينة الضابطة 5 5 ١‏ 5 هه ٠١‏ ه. ل ١‏ 
حرام 
الا التي 1١١ ٠ "7 ٠ ٠ 0 ٠١ ٠١‏ ل 


قام الباحث ببناء الأدوات التالية لأغراض الدراسة الحالية : 


١‏ - مقياس مفهوم الذات للأطفال 
قام الباحث ببناء مقياس لمفهوم الذات لدى الأطفال اشتمل على ١١‏ فقرة سلبية 
وأخرى إيجابية يمثل كل منها مظهرا من مظاهر مغهوم الذات لدى الأطفال» بحيث تندرج 


مفهوم الذات ... ا" 


جميعها تحت أربعة محالات رئيسة يمثل كل مجال منها ثلاثة أبعاد فرعية يندرج تحث كل بعد 
من هذه الأبعاد عشر فقرات سلبية وأحرى إيجابية وهذه المجالاات وأبعادها هي : 


أولاً : المجال المعرفي : ويشمل الأبعاد التالية: 
١ (‏ ) القدرة العقلية 
(ب) صعوبات التعلم 

(ج) التحصيل الدراسي 

ثانيا: المحال الاجتماعي : ويشمل الأبعاد التالية : 
١(‏ ) العلاقات الأسرية 
( ب ) التفاعل الاجتماعي 
( ج) المشاركة الاجتاعية 

ثالئًا : المجال النفسي: ويشمل الأبعاد التالية: 
١ (‏ ) التوافق النفسي 
(ب) التوافق الديني 
( ج ) الثقة بالذات 

رابعًا : المجال الصحي : ويشمل الأبعاد التالية : 
١(‏ ) الصحة العامة 
(ب) العادات 
( ج) الأنشطة 


ويقوم المفمحوص بإعطاء إجابة واحدة لكل عبارة من العبارات السلبية والإإيجابية . 
وتقدر درجة الممفحوص حسب مفتاح التصحيح الخاص بالمقياس . حيث يمثل مجموع 


للأطفال. واتخذ الخطوات الإحصائية للتأكد من صدق المقياس وثباته : 
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تم استطلاع آراء المعلمين والمربين والمتخصصين في محال علم النفس والصحة 
النفسية حول المشاعر والمواقف الي يبدمها الأطفال خلال قيامهم بنشاطاتهم اليومية والتي 
يمكن أن تنم عن مظاهر مفهوم الذات لديهم . 


"- ويناء على اقتراحات المعلمين والمربين والمتخصصين في مجال علم النفس والصحة 
النفسية» وانطلاقًا من هرمية شافلسون «هواء:4[583] التي تمثل أنهاط السلوك التي يتعرض 
لما الطفل سواء كان ذلك من خلال وجوده ضمن أسرته أو مدرسته أو محيطه . والتى تشكل 
بالتالي مفهومه عن ذاته. فقد تمت صياغة قائمة أولية من المشاعر والمظاهر والمواقفت التي 
يبديها الأطفال والتي يمكن أن تعبر عن مفهوم الطفل لذاته . حيث تم تطبيقها على عينة 
تجريبية من ١٠١‏ طفلا وطفلة تراوحت أعمارهم ما بين سن 15-4 سنة . 


5 - وبناء على نتائج هذه الدراسة الأولية تم تعديل القائمة بحيث حذفت البنود غير 
الواضحة لدى الأطفال وعدلت صياغة عدد من الفقرات لتتناسب ومستوى الأطفال 
اللغري في هذه السن ١‏ 


ه ‏ وقد تم عرض المقياس في صيغته النهائية على عدد من المحكمين ال متخصصين في 
مجال علم النفس والصحة النفسية كل على حدة. وسجلت أراؤهم حول مدى صلاحية 
وصدق بنود المقياس في قياس مفهوم الذات عند الأطفال. وقد أخذ الباحث بأكثر الآراء 
اتفاقا في هذا الموضوع . 


5 - وبعد ذلك قام الباحث بتطبيق المقياس في صورته النهائية على عينة عشوائية من 
مم طفلا وطفلة مرتين بفارق زمني قدره عشرون يومًا بين مرتي التطبيق . وتم رصد درجات 
الأطفال على المقياس واستخرج معامل ثبات المقياس بهذه الطريقة فبلغ ٠,9171817‏ . 
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- وقد اتفق المحكمون من المتخصصين في علم النفس والصحة النفسية على أن 
المجالات التي تضمنها المقياس وفقراتها تمثل المشاعر والمظاهر والمواقف التي يمكن أن تنم 
عن مظاهر مفهوم الذات لدى الأطفال . 


وحتى يتأكد الباحث من صدق الوقائع الخارجية. قام بتطبيق هذا المقياس على عينة 
من "٠‏ طفلا وطفلة . 


ثم قام بتطبيق مقياس آخر [14] له خصائص هذا المقياس نفسها ويتميز بصدق 
وثبات على العينة نفسها. وقام باستخراج معامل الصدق بين المقياسين فكان ه "1لا , ٠‏ . 


وهكذا وصل المقياس إلى صورته النبائية ' واعتبر صا خًا للتطبيق على الأطفال بيدف 
قياس مفهوم الذات عندهم واختيار أفراد عينة الدراسة التجريبية والضابطة . 


- البرنامج الإرشادي 
قام الباحث بإعداد برنامج إرشادي هيدف إلى بناء مفهوم إيجابي للذات لدى الأطفال 
اشتمل على الخطوات الرئيسة التالية : 


١‏ ملاحظة سلوك الأطفال: وتبدف إلى ملاحظة المظاهر والمواقف والمشاعر 
السلوكية التي تبدر من الأطفال موضوع الدراسة والتي تتسم بمفهوم سلبي للذات عندهم . 
ومن أجل هذا الغرض قام الباحث بإعداد جدول لملاحظة سلوك الأطفال قائم على مقياس 
مفهوم الذات للأطفال. ويمثل الشكل رقم ” صورة لهذا الجدول. 

” - التعلييات : وتبدف إلى إعطاء الأطفال عددًا من المواقف والمشاعر والمظاهر التي 
يرغب المعلمون أن يقوم الأطفال بإحداثها والتيى تتسم بمواقف ومشاعر ومظاهر إيجابية 
لفهوم الذات . 


١‏ انظر ملحق رقم .١‏ مقياس مفهوم الذات للأطفال من سن 15-4 سنة. 
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شكل رقم ؟. جدول ملاحظة السلوك. 


“ - التعزيز/ الانطفاء : وتهدف إلى إثابة السلوك المرغوب فيه والذي يمكن أن يحدثه 
الطفل خلال يومه الدراسي. وتتسم بمظهر إيجابي لمفهوم الذات لديه. ومن أجل ذلك تم 
إعداد بطاقة التعزيز الخاصة :بإثابة الأطفال قائمة على أساس السلوك الذي يرغب الأطفال 
القيام به والتي تم إعداد قائمة بهذا الشأن. " 


- استراتيجيات تدريس الخصة الدراسية من قبل المعلمين : وقد قام الياحث 
بإعداد عدد من الاستراتيجيات التي يقوم المعلم باتباعها أثناء تدريسه للحصة الدراسية 
بحيث يحقق بها نماء إيجابيا لفهوم الذات لدى أطفاله . " 


الجلسات الإإرشادية : قام الباحث بإعداد عشرين جلسة إرشادية تهدف إلى 
مساعدة الأطفال على حل مشكلاتهم بأنفسهم ومحاولة بناء أنهاط سلوكية جديدة مرغوب بها 


؟ - انظر ملحق رقم 7 . بطاقة التعزيز الخاصة بإثابة الأطفال . 
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وتطوير هذه الأنياط بواقع ساعة واحدة لكل جلسة إرشادية ولمدة عشرة أسابيع متتالية مرتين 
كل أسبوع بحيث يتم تطبيق عدد من الاختبارات التحصيلية الموضوعية لمادتي اللغة العربية 
والرياضيات قبل البدء بالجلسات الإرشادية» وبعد الجلسة الإرشادية العاشرة. ثم بعد 
الانتهاء من الجلسات الإرشادية. ورصد نتائج هذه الاختبارات لملاحظة التطور الذي 
يحتمل أن يتحقق من تطبيق هذه الجلسات الإرشادية . 


هذا وقام الباحث بإجراء الخطوات التالية هدف تحقيق بناء البرنامج الإرشادي 
المقترح : 


١‏ - اطلع الباحث على عدد من البحوث والدراسات التي تتعلق بالخطوات العملية 


؟ ‏ قام الباحث باستطلاع آراء المعلمين والمربين والمتخصصين في مجال علم النفس 
والصحة النفسية حول السبل والطرق التي تساعد المعلمين على تحقيق قدر أكبر من مستوى 
التحصيل الدرامي لدى الأطفال والتي يمكن أن تساعد في وضع خطوات البرنامج 
الإرشادي المقترح من أجل تحقيق هذا الغرض. 


 “‏ وبناء على اقتراحات المعلمين والمربين والمتخصصين في يجال علم النفس والصحة 
النفسية تمت صياغة خخطوات البرنامج الإرشادي والتي يمكن أن تساعد في تحقيق البناء 
الإيجابي لمفهوم الذات لدى الأطفال,. حيث تم تطبيق هذا البرنامج على عينة تجريبية من 
خمسة أطفال بلغت أعمارهم حوالي ١‏ سنة . 


؛ ‏ وبناء على نتائج هذه الدراسة الأولية تم تعديل البرنامج بحيث حذفت الخطوات 
التي كان أداؤها في تحسين مستوى مفهوم الذات لدى الأطفال ضعيفا. وتمت صياغة 
خطوات البرنامج الإرشادي بصورته النهائية حيث تم عرضه على عدد من المحكمين من 
ذوي الاختصاص في علم النفس والصحة النفسية كل على حدة. وسجلت اراؤهم حول 
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الباحث بأكثر الآراء اتفاقا في هذا الموضوع . ويبين الشكل رقم 7 خطوات البرنامج 
الإرشادي المقترح . 


خطوات 
البرنامح الارشادي المقترحع 


تعديد أفرادالعينة 
عله 5 


مقياس مفهومالذات 
علي الأظطشقال 


آهداف الدراسةوفرفباتهمها 


ل[ معالحسة تجرسبية 
لأغراد صب ةالدراسةالضابطة مخ ملاحظة لوك الأطفال وتسجيل 
التطور الذي يصتسل أن يضرا على الأطضال غل سلال 
اشلسي عشر اسبوها بواقع ساهة واعدة يوميا في كل الاغتبارات التحصيلية 
القبلي لمادحعي 
النهة الصربية رالحمساب 


الجلسات الاآركاءهية 


الحلسات الارثادية الشائية 


كل علسة منها ساءعةواعدة 
فقط 


أت الجنسات الارشادية الأولسى 


بواقع علستين آسبوميا 
ولمدةخسة اسابيع زمن 
كل علسةمنها ‏ امةراهدة 
فقط 


استمزاج رأي المعلمين 
حول امكانية ات ع 


النواني علسين 
الأطفيا 


توجيه سؤال 
عول امكانية تصمسيسن 
مسترى تحصيلهم الدراسي 


وتحديد رعمبات الإأبتلشسال 
اممداد بطاقة الطالب 
للأشفة التعملمهية 


ا 
ْ 
3 
ا 


الاغتبار ات التمصيلية #نهاديةلمادني, #لعة الصربية و العس_س ساب 


شكل رقم م. خطوات البرنامج الإرشادي. 


ج ‏ الاختبارات التحصيلية 

قام الباحث بالتعاون مع معلمي ومعليات الأطفال موضوع الدراسة بإعداد 
الاختبارات التحصيلية الخاصة بهادتي اللغة العربية والرياضيات لصفوف المرحلة الابتدائية 
الثلاثة (رابع. خامس, سادس ابتدائي) من أجل إجراء الاختبارات القبلية والبعدية على 
أفرا اد عينتي الدراسة التجريبية والضابطة . 


مفهوم الذات . . . ونا 


؟ ‏ إجراءات الدراسة 
تمثلت إجراءات الدراسة الحالية في الخطوات الرئيسة التالية: 


| إعداد أدوات الدراسة والتى اشتملت على : 
| - مقياس مفهوم الذات للأطفال. 
نادت البرنامج الإرشادي. 
ج -الاختبارات التحصيلية الموضوعية لكل من مادتي اللغة العرنية والحساب 
لصفوف المرحلة الابتدائية الثلاثة (رابع» خامس. سادس ابتدائي). 
لت “ب جدول ملاحظة السلوك , 
ه - بطاقة التعزيز الخاصة بإثابة الأطفال. 


ب - تطبيق مقياس مفهوم الذات للأطفال على عينة عشوائية بلغت 65٠٠‏ طفل 
وطفلة من تراوحت أعمارهم ما بين ١5-4‏ سنة لاختيار أفراد عينتي الدراسة 


ج - تحديد أفراد عينتي الدراسة التجريبية والضابطة . 


د - تطبيق اختيار جودانف - هاريس للرسم والتأكد من أن الأطفال موضوع 


ه - توجيه سؤال إلى أفراد عينة الدراسة التجريبية فيه إذا كانوا يرغبون في تحسين 
الدراسة التي عبروا عنها خلال إجابتهم للسؤال المذكور. وتم إعداد بطاقة 
للتعزيز الخاصة بإثابة الأطفال قائمة على أساس رغبات الأطفال هذه. ؛ 


؛ - أنظر ملحق رقم ؟. 
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استمزاج رأي المعلمين والمعلمات المشرفين على تعليم الأطفال موضوع 
الدراسة حول إمكانية تطبيق برنامج إرشادي بهدف تحسين مستوى الأطفال 
الدرابي حيث وافق المعلمون والمعلمات على التعاون مع الباحث في تطبيقه 
لبرنامجه الإرشادي على الأطفال من أفراد العينة التجريبية . 


شرح حطوات البرنامج الإرشادي وأبعاده وإجراءات تطبيقه على المعلمين 
والمعلمات المشرفين على تعليم الأطفال موضوع الدراسة. 


ملاحظة سلوك الأطفال موضوع الدراسة خلال يومهم الدراسي وتسجيل 
السلوك الملاحظ بهدف رصد أنياط السلوك غير المرغوب فيه لمدة ثلاثة 
أسابيع متتالية بواقع ساعة واحدة يوميا ولخمس ساعات أسبوعية. ثم 
الاستمرار في ملاحظة سلوك الأطفال وتسجيله طوال فترة تطبيق البرنامج 
الإرشادي وملاحظة التغير الذي يحتمل أن يطرأ عبر مراحل تطبيق البرنامج 
المختلفة . 


١‏ أنماط السلوك التي يقومون بها خلال يومهم الدراسيء وأثناء وجودهم في 
البيت خلال الليل بهدف تحديد أنماط السلوك التي يرغب الباحث إجراء 
تعديل عليها . 

؟- إعداد قائمة بالبرامج التلفزيونية التي يشاهدونها خلال الليل. 

الأهداف الخاصة بالبرنامج الإرشادي المقترح . 


تطبيق الاختبارا ات التحصيلية لمادتي اللغة العربية والحساب والتي تم 
إعدادها لأغراض الدراسة الخالية باعتبارها اختبارات قبلية وبعدية ورصد 
النتائج . 


مفهوم الذات ... م1 


ك - إجراء الجلسات الإرشادية الخاصة بالبرنامج الإرشادي المقترح من قبل 
الباحث وبالتعاون مع معلمي ومعلمات الأطفال موضوع الدراسة والذي 
هدف أساسًا إلى مساعدة الأطفال على كيفية حل مشكلاتهم الحالية» وأية 
مشكلات قد تواجههم مستقبلاء ومحاولة بناء أنماط سلوكية جديدة مرغوب 
بها وتطوير هذه الأنماط. بواقع ساعة واحدة لكل جلسة إرشادية ولمدة عشرة 
أسابيع متتالية» مرتين كل أسبوع. بحيث يتخلل هذه الجلسة الإرشادية 
تطبيق الاختبارات التحصيلية البعدية لمادتي اللغة العربية والحساب على 
الأطفال موضوع الدراسة ورصد النتائج وملاحظة التطور الذي يحتمل أن 
يتحقق من جراء تطبيق الجلسات الإرشادية الأولى. ثم استكمال هذه 
الجلسات بواقع جلستين أسبوعيًا بحيث يتم خلاها مناقشة: 

١‏ - تطور السلوك المرغوب فيه 
١‏ - الأهداف التي تم تحقيقها 
* - تقويم بطاقة التعزيز الخاصة بإثابة الأطفال 


3 - جمع البيانات الإحصائية الخاصة بملاحظة سلوك الأطفال موضوع الدراسة 
طوال مرحلة تنفيذ البرنامج الإرشادي ورصد النتائج 7 


مم 2 تطبيق الاختبارات ال 93 لتحصيلية لمادتي اللغة العربية والحساب باعتبارها 
اختبارا نهائيًا على الأطفال موضوع الدراسة ورصد النتائج . 


تاسعًا : تقويم فاعلية البرنامج الإرشادي وتحليل النتائج 
تصدت هذه الدراسة للبحث في إمكانية بناء مفهوم ذات إيجابي لدى الأطفال ببدف 
تحسين مستوى تحصيلهم الدراسبيى. وللإجابة عن أسئلة الدراسة. تم بناء مقياس لمفهوم 
الذات, مبدف معرفة المظاهر السلبية لمفهوم الذات في مرحلة دراستهم الابتدائية . ومن ثم 
اختيار أفراد عينتى الدراسة التجريبية والضابطة من أجل تطبيق البرنامج الإرشادي الخاص 
ببناء مفهوم إيجابي للذات والذي تم بناؤه لأغراض الدراسة الحالية . 
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١‏ - المظاهر السلبية لمفهوم الذات لدى الأطفال 

وللتعرف على المظاهر السلبية لمفهوم الذات لدى الأطفال تم تطبيق مقياس مفهوم 
الذات على عينة من 0.0٠‏ طفل وطفلة تراوحت أعمارهم ما بين سن ١5-4‏ سنة. تم 
اختيارهم عشوائياً من مدارس المرحلة الابتدائية في محافظة إربد بالأردن. وتم حساب 
درجات الأطفال على أبعاد المقياس باعتبار أن لكل بعد عشر فقرات سلبية وأخرى إيجابية 
وأن لكل فقرة ثلاث درجات : 


| - الدرجة الأولى: وتمثل الصفة الإيجابية للسلوك 
ب 575 الدرجة الثانية 59 ونمثل درجة التردد لدى الطفل 
ج - الدرجة الثالثة : وتمثل الصفة السلبية للسلوك 


ويبين الجدول رقم " أكثر المظاهر السلبية لمفهوم الذات تكرارًا بين الأطفال. 


ويلاحظ من الجدول رقم ” أن أكثر المظاهر السلبية لسلوك الأطفال تكرارًا كان على 
بعد التوافق الديني المتعلق بالعبادات والخوف من عذاب يوم الآخرة. والأفكار المتعلقة 
بالجنة والنار. يليه البعد الخاص بصعوبات التعلم المتعلق بالنسيان والواجبات المدرسية 
والإنجازء وكذلك الاعترادية والتذمر والتواكل والمخوف وفي التصرفات السلبية . وأيضًا بعد 
النشاط المتعلق بإنجاز العمل والحركة والنشاط. والرياضة والتعب. والفراغ والملل والنوم . 


؟ - العلاقة بين مفهوم الذات ومستوى التحصيل الدرامي لدى الأطفال 

ولبيان العلاقة بين مفهوم الذات ومستوى التحصيل الدراسي لدى الأطفال. فقد تم 
حساب البيانات الإحصائية التى تم الحصول عليها من جراء تطبيق البرنامج الإرشادي 
الخاص ببناء مفهوم إيجابي للذات عند الأطفال وهي على النحو التالي : 


| نتائج تطبيق مقياس مفهوم الذات القبلي والبعدي على أفراد عينتي الدراسة التجريبية 
والضابطة 


مفهوم الذات ... 1 


جدول رقم . تكرارات استجابات الأطفال على مقياس مفهوم الذات 


المجال البعد البيان العدد النسبة ' 
المعرقي القدرة الذكاء الاجتهاد تعلم الأشياء الفهم والاستيعاب دل شيف 
العقلية التركيز الابتكار 
صعوبات النسيان الواجبات المدرسية الإنجاز الاعتمادية ١56‏ كروم 
التعلم التذمر التواكل الخوف التصرفات السلبية 
التحصيل اللغة العربية (القراءة والخط والتعبير) العلوم بل ميض 
الدراسي الحساب التاريخ الفن 
الاجتماعي العلاقات الأسرة المتاعب الخجل الثقة السعادة التصرفات لين امف 
الأسرية داخل البيت زيارة الأصدقاء الجلوس مع الكبار 
التفاعل الأصدقاء تعددهم محبتهم معاملتهم تكوين الصداقات كن 
الاجتماعي الوحدة الانسجام النشاط الاجتماعي الحساسية تجاه الغير 
المشاركة التعاون الكرم المساعدة اللعب احترام الجماعة شاد يمف 
الاجتماعية وقراراتها الثقة الجد والمرح 
النفسبى التوافق الحظ التفاؤل ال هدوء والاتزان الحرأة الخوف 1 5ره؟ 
النفسي الأحلام 
التوافق العبادات العادات الخوف من عذاب يوم الآخرة ال كلق 


الديني الأفكار المتعلقة باجئة والنار 


الثقة الطموح القلق الاستقلالية النشاط التملك 1 5ك" 
بالذات التورط في المشكلات 
الصحى الصحة الصحة والمرض الطول والقصر الأوزان الضعف والقوة لشي حالش 


العامة الشهية في الأكل 


العادات قضم الأظافر مص الأصابع التبول شراهة الأكل وقلته بل الشفاه 8م ١7,55‏ 
العبث بالأشياء الاهتمام بالثياب المظهر العام الألفاظ النابية 


النشاط إنجاز العمل الحركة والنشاط التعب الرياضة والملل الفراغ النوم ١88‏ ”,لا 


يبيين الجدول رقم 4 نتائج اختبار (ت) لفحص الفروق في استجابات الأطفال من 
أفراد عينتى الدراسة التجريبية والضابطة على مقياس مفهوم الذات. 


جدول رقم 4. نتائج اختبار (ت) لفحص الفروق في استجابات الأطفال من أفراد عينتي الدراسة 
التجريبية والضابطة على مقياس مفهوم الذات. 


مرحلة درجات الفرق بين الانحراف قيمة (ت) 


العينة 
التطبيق الحرية المتوسطين المعياري المحسوبة 
القبلية فى ١‏ ع0 

التجريبية ولف ب لفن 
البعدية 7 و كل لأزألاه ءاره 
القبلية * ١14‏ 44* 0086 ,. 

الضابطة ةنا 
البعدية 6 الكل 5ه 


(*) قيمة (ت) عند مستوى الدلالة (» - 81١‏ , 0). 

ويشير الجدول رقم ؛ أن هناك فرقًا ذا دلالة إحصائية عند مستوى الدلالة (» - 
):٠‏ لدى تطبيق مقياس مفهوم الذات القبلية والبعدية على أفراد العينة التجريبية» 
حيث بلغت قيمة (ف) المحسوبة 3١, ٠٠717‏ بينها لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية 
لدى تطبيق المقياس القبلي والبعدي على أفراد العينة الضابطة مما يشير إلى فاعلية الإجراءات 
المستخدمة في بناء مفهوم إيجابي للذات لدى الأطفال موضوع الدراسة . 


ب نشائج تطبيق الاختبارات التحصيلية القبلية والبعدية على أفراد عينتى الدراسة 
التجريبية والضابطة . 


عينقي الدراسة التجريبية والضابطة على الاختبارات التحصيلية الموضوعية لادتى اللغة 
الترية والرياضيات. 


مفهوم الذات ... 5114 


جدول رقم ه. نتائج اختبار (ت) لفحص الفروق في أداء الأطفال من أفراد عينتى الدراسة التجريبية 
والضابطة على الاختبارات التحصيلية في مادتي اللغة العربية والرياضيات. 


العيئة الاختار نحم مرحلة درجات الفرقبين الانحراف ‏ قيمة(ت) 
١‏ ْ * التطبيق الحرية المتوسطين المعياري 2 المحسوبة 


القبلية * ا الول ولامر. 

اللغة العربية لاط كف 
التجريبية البعدية ل ل 1# ةفرقر. 
القبلية 9 لاما لالملاواكامر. 

الرياضيات لخن 


البعدية كن رخ 556ل9 مره 


القبلية ك1 كالتللكتهء 


اللغة العربية 11 * 
الضابطة البعدية لل /ا9ر١ا‏ 54/االا5؛وه,ه٠‏ 
القبلية .7 /المر١1‏ لا١اةهئمره‏ 

الرياضيات لتلا" 


اليعدية نا “5 5ه الاتلره٠‏ 


* قيمة (ت) عند مستوى الدلالة (» < .)١, ١١‏ 

ويشير الجدول رقم إلى وجود فرق ذي دلالة إحصائية عند مستوى الدلالة (» - 
١١‏ بين كل من التطبيق القبلى والبعدي للاختبارات التحصيلية الموضوعية لمادتي اللغة 
العربية والرياضياك عل العيدة التجريية: حيث بلغت قيمسة (ف) المحسسوبة 
4 لتطبيق مادة اللغة العربية و "١,٠0717/841١1/‏ لتطبيق مادة الرياضيات. 
بين) لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى الدلالة (» - ٠١‏ , »0) لتطبيق 
الاختبارات التحصيلية الموضوعية لمادتي اللغة العربية والرياضيات على العينة الضابطة. ما 
يشير إلى فاعلية إجراءات البرنامج الإرشادي في تحسين مستوى التحصيل الدراسي لدى 
أطفال العيئة التجريبية . 


اد سامي بن محمد ملحم 


“ - تقديرات المعلمين حول تطور السلوك الملاحظ لدى الأطفال 

يشير الشكل رقم ه الممثل لتطور المظاهر السلوكية لمفهوم الذات لدى الأطفال من 
أفراد عينة الدراسة التجريبية خلال مرحلة تطبيق البرنامج الإرشادي . يشير إلى وجود اتجاه 
ثابت نسبيا نحو انخفاض ملموس في معدل ظهور المظاهر السلوكية السلبية لدى الأطفال. 
عبر جميع مراحل تطبيق البرنامج المختلفة مقارنة بمعدل ظهور هذه المظاهر في مرحلة 
ملاحظة السلوك التي سبقت بدء تنفيذ الجلسات الإرشادية الخاصة بالبرنامج الإرشادي . 
مما يشير إلى فاعلية هذه الجلسات في التقليل من احتمال حدوث السلوك السلبي لدى 
الأطفال موضوع الدراسة . 


الصف السادس/ ذكور 
المينة التحريبية : 
الصينة المايطة سسا 


المف الرايع/ذكور الصف الخامس/ ذكور 
المينة التجر يببية :. 
المينة الفايطة + 


المف الخاميى/ أناث 


شكل رقم ه. تطور المظاهر السلوكية لمفهوم الذات الإيجابي لدى الأطفال 


مفهوم الذات ... لمك 


؛ - تعليق الباحث على نتائج الدراسة 

تهدف هذه الدراسة إلى بناء مفهوم إيجابي للذات لدى الأطفال. في محاولة لتطوير 
أساليب التعليم وتوجيهها نحو حل المشكلات التي تواجه الأطفال في حياتهم وخلال قيامهم 
بعملية التعلم. وفي تطوير برامج إعداد المعلمين قبل الخدمة بحيث توجه هذه البرامج نحو 
مساعدة المعلم على اكتساب المهارات اللازمة للتعامل مع الاضطرابات السلوكية التي يعاني 
منها أطفاهم . 


ولقد انطلق الباحث في هذه الدراسة إلى التعرف أولاً على المظاهر السلبية لمفهوم 
الذات لدى الأطفال الذين يتميزون بضعف واضح في مستوى التحصيل الدراسي لديهم 
ليتم بعد ذلك تطبيق البرنامج الإرشادي عليهم . 


وقد استخدم الباحث في دراسته الحالية مقياس مفهوم الذات للأطفال كما تم تطبيق 
برنامج إرشادي أعده الباحث لأغراض الدراسة الحالية. ويناقش الباحث نتائج هذه 
الدراسة على النحو التالي : 

١‏ - كان السؤال الأول في الدراسة الحالية حول المظاهر السلبية لمفهوم الذات التي 
يعاني منها الأطفال في مرحلة دراستهم الابتدائية . 

وفي ضوء ما توافر لدى الباحث من مقاييس تضمنت عددًا من المظاهر السلبية لمفهوم 
الذات لدى الأطفال فقد أشارت الدراسات والبحوث المتعلقة بقياس الذات عند الأطفال إلى 
عدد من المظاهر السلبية التى تنتشر بين الأطفال خلال مراحل دراستهم الابتدائية خاصة ما 
يتعلق منها بالمجالات المعرفية والاجتماعية والصحية والنفسية . 

؟ - وأشار السؤال الثاني إلى العلاقة بين المظاهر السلبية لمفهوم الذات ومستوى 
التحصيل الدرامى لدى الأطفال. 

ولقد أيدت نتائج الدراسة الحالية دراسات عديدة [ه. 3. لا] من أن هناك علاقة 
ارتباطية طردية ذات دلالة إحصائية بين مفهوم الذات لدى الأطفال ومستوى تحصيلهم 


نقذ سامي بن عمد ملحم 


وأشار السؤال الثالث إلى إمكانية بناء مفهوم إيجابي للذات لدى الأطفال من 
خلال تطبيق برنامج إرشادي مقارح . وبيان مدى فاعلية هذا البرنامج ف نحسين مستوق 
التحصيل الدراسى لدى هؤلاء الأطفال. 


وحيث إن الدراسات والبحوث السابقة 143 ]7١ 27١‏ قد أشارت إلى إمكانية قيام 
المعلمين بتعديل عدد من أناط السلوك السلبي الذي يظهر لدى بعض الأطفال في مرحلة 
الدراسة الابتدائية من أجل إتاحة الفرصة أمام ظهور مناخ ملائم للتعلم . وحددت في ذلك 
عددًا من الاستراتيجيات التى تمكن هؤلاء المعلمين من انتقاء الإجراءات السلوكية المناسبة 
بحيث تؤدي إلى تقوية الأنماط السلوكية التي تحقق بناء إيجابيًا مفهوم الذات لديهم وإضعاف 
الأنياط السلوكية السلبية أو محوها. 


فقد دلت نتائج الدراسة الحالية إلى أن استخدام الجلسات الإرشادية المحددة 
وبطاقات التعزيز الخاصة بإثابة الأطفال قد نجحت في اكتساب الأطفال عددًا من أنماط 
السلوك المرغوب فيه مقارنة بمعدل ظهور أنهاط السلوك غير المرغوب فيه من قبل الأطفال 
موضوع الدراسة قبل بدء تطبيق جلسات البرنامج الإرشادي» مما يشير إلى فاعلية 
الإجراءات التي استخدمها الباحث في بناء مفهوم إيجابي للذات لدى هؤلاء الأطفال لتحقق 
بالتالي مستوى متقدمًا من التحصيل الدرامي لهم . 


وأخيرا فقد قدم البحث نموذجًا لبرنامج إرشادي يهدف إلى بناء مفهوم إيجابي للذات 
لدى الأطفال وتم تنظيم البرنامج بحيث يسهل على المعلم تطبيقه خلال حصصه اليومية في 
المدرسة. وضمن خطوات محددة تضمن له بناء سلوك إيجابي مرغوب فيه وتطويره لدى 
الأطفال في فصلهم الدراسي . 


ملحق رقم ١‏ 
مقياس مفهوم الذات للأطفال 
أخي الطالب / أختي الطالبة : 
بعد التحية : 
تجد فيما يلي مجموعة من العبارات والمواقف التي تتناول أمورًا تتعلق بمشاعرك الخاصة واتجاهاتك نحو 


الآخرين. وأرجو ملاحظة أن هذه العبارات والمواقف: 


(1) تهدف إلى التعرف على آرائك ومشاعرك نحو نقسك ونحو الآخرين. 

(؟) لا توجد إجابات صحيحة وإجابات خاطئة. وأن أي إجابة تعتبر صحيحة طالما أنها تعبر 
عن رأيك بصدق. 

(*) ليست هذه العبارات والمواقف اختبارًا لقدرتك العقلية أو مستوى تحصيلك الدرامى . 


ولذلك. فإن المرجو منك الإجابة على جميع العبارات والمواقف دون أن تترك أي واحدة منهاء بعد 


أن تقرأ المثال التالي بدقة : 
مثال : )١(‏ الناس طيبون للغاية  0*>+<1١‏ “” الناس أتانيون للغاية 
الإجابة : 
)١(‏ إذا كانت العبارة الأولى (الناس طيبون للغاية) تمثل موقفًا صادقًا بشكل واضح بالنسبة لك 
فضع دائرة حول الرقم )١(‏ هكذا: 


469 نا ين 
)١(‏ وإذا كانت العبارة (الناس طيبون للغاية) تمثل موقفًا مترددًا بالنسبة لك. ولا تستطيع أن تقرر فيا إذا 
كان الناس طيبين فعلاً أم لا فضع دائرة حول الرقم (؟) هكذا : 


١‏ 06 م 
(8) أما إذا كانت العبارة (الناس أنانيون للغاية) تمثل موقفًا صادقًا بشكل واضح بالنسبة لك. فضع 
دائرة حول الرقم (") هكذا: 


© + ١ 


مع قبول وافر الاحترام 


ع سامي بن محمد ملحم 
مقياس مفهوم الذات للأاطفال 
(من سن 17-9) 
قائمة التصحيسح الدرجة 
اسم الطفل / الطقلة : ........................... المدرسة 1100016 
العمر : ( ) شهر ( ) سئة مكان السكن : د التاريخ / / 
المعلم / المعلمة لما و اد د الفضل الدراسى / 
المججال العد الففقات 
المعرفي ‏ القدرات  ١ 1١‏ ©" !ا 44 5١‏ “ا عم لاؤة ٠١9‏ مجموع 
العقلية  ١) ١‏ )( )( )( )( )( )6( )( )6( )( 2 ) 
صعوبات ‏ “ا ١14‏ 55 "ا +506 إلا كلم 4مؤ ٠١‏ جموع 
التعلم ١‏ )( )( )0 )م )( )( )6( )( )2 )0 ) 
التحصيل * 16 10 4" ١م‏ 5# هما للم 545 ١١١‏ مجموع 
العقلية ( )( )( )0 )( )( )( )( )( )( )4( ) 
الاجتماعي العلاقات 4 18-15 4١‏ 5م 4ك كلا م 1١١١1٠٠١‏ بجموع 
الأسسرية ١‏ )( )( ) )( )( )( ) )( )ا )( 2 ) 
المشاركة ك5 ما ع" 15 وه كك لغلا ١١5 ضؤْ١ا؟ 1١‏ جموع 
الاجتماعي ( (١)‏ )( )( )( )( )( )( )( )6( )6( ) 
النفسي التوافق لا ١4‏ طخ" "ع ممه للك إا 4١‏ “8 ؤ ه٠١١‏ مجموع 
الي ( )( )0 )0 )( )( )( )( )( )0 )0 ) 
التوافق لم ٠١‏ "" >+: كمه لمك ام 'اة ١١5 ١١١‏ ججموع 
الدينسي ( )( )( )( )( )( )( )( )( )( )( ) 
الثقسة 54 65١‏ "” هم؛ لام وك الم 8#ؤ ١١/1١٠6‏ بجموع 
بالذات ( )( )( )م )( )( )( ) ) )ا )0 ) 
الصحي 


الصحة 3 55 4” 45 4م عملا ؟لم 44 ١181١5‏ مجموع 
العامة ( )( )( )م )م )( )( )2 )ا )(  ()‏ ) 
العادات 1١١‏ 5#" هم" بلعم هده إلا خم همه لا١ءؤز‏ و١١‏ جموع 
٠) (‏ )م ١)‏ )م )6( )6( )( ١)‏ )م )1 ) 
التنشاط ١١‏ *)” 5ك" لم1 ١خ‏ "'الا ]عم 6ن لم١١ ١٠١‏ ججموع 
( )0 )6 )( )( )0 )م )( (١)‏ )ل (١)‏ ) 


مفهوم الذات 1 
الرقم الفقرات الايجابية مقياس التقدير الفقرات السابية 
اناو لا ا 4 #5031 أناطبيي مق اا 1 1 
“قليل النسيان عات و سا ال لات 7 أنسى كثيراً ا 
3 نادرًا ما أخطىء في القراءة ....... 1١‏ +7 ” قراءتي فيها كثير من الأخطاء 1 
أناسعيد داحل البيت ......... 501١‏ أنا غير سعيد داخل البيت 0 
ه أصدقائي كثيرون ............ 701١‏ 9# ليس لي أصدقاء 0 
١‏ أنامتعاون ................ 5031١‏ # لا أتعاون مع الآخرين ا 
لا حظىي سعيد .............. 5003١‏ # حظي سبىء ا 0 
م أواظب عل الصلاة ........... »”01١‏ © لا أصلى وا م ا 
اتباهى كثر مداه حم عه م ع 11 8 م لا يوجد شيء أنباهى به 0 
٠‏ وجهي جميل ااكسر اا 3 “رجهي لين خيلا 0000 
١‏ لاأقضم أظافري ............ ١‏ 5 8# أقضم أظافري 1110000 
١‏ مريع في إنجازي للعمل ......... ١‏ ” ” بطيء في إنجازي للعمل 2000 
و انات يد ا ا ا ا حت #721 أنااكسول ماو 1 
١4‏ لا أخاف من الامتحاتات ....... ١‏ ”> # أخاف من الامتحانات 00 
٠6‏ أكتب القصص والأشعار بشكل مبدع ١‏ 7 " لا أحب كتابة القصص أو الأشعار 0 
5 أنا خجول ......2.2.2.2....... 0701 ”” لست خجولا ا 
7 أشعر أنني محبوب من قبل الأصدقاء ...... 70 ” أشعر أنني غير محبوب من قبل الأصدقاء 
4 أنا كريم #7038000062 # لا يوجر أحد يستحق أن أكون كربا معه 
4 أنا متفائل باستمرار ........... 1١‏ 7 ” أنا متشائم باستمرار 1310001ظ2ظ1 
٠‏ أحب تأدية العبادات .....2..... 70 ” لا أميل إلى تأدية العبادات 10 
١‏ أحافظ على الأشياء من حولي ..... ١‏ ”* #كثيراما أكسر الأشياء من حولي ا 
7 صحتي جيدة 00.0.0.000 303 # أمرض كيرا ا و 1 
٠‏ لا أمص أصابعى ............ ١‏ 7 ” أمص أصابعي شم قن موده ا 
4 الشيط ...........2.....2... 7301١‏ ” أتعب بسرعة حي أ 1 
8 أتعلم الأشياء بسرعة ...ل 3 5 أتعلم الأشياء ببطء ا 
١‏ أعمل واجباني المدرسية بشكل منتظم ‏ ..... ١‏ " * بطيء في عمل الواجبات المدرسية 100 
خطى جميل ...........2.2.... 1501١‏ ”# خطي ردىء 0 
384 تصرفاي حسنة داخل البيت .. ...0 01١‏ 5 ” تصرفاتي سيئة داخل البيت ا 


57 سامي بن محمد ملحم 
الرقم الفقرات الأيجابية مقياس التقدير الفقرات السلبية 

0111113 أكره الأصدقاء‎ " 37 03١ .......... أحب أصدقائى كثيرا‎ ٠9 
لاأحب مساعدة أحد كد ال‎  #” 03١ 0.0.0.0... لذن أحب مساعدة الآخرين‎ 
110000 أنرفز لأقل سبب‎ 8 5 ١ ........... أناشخص هادىء‎ "١ 
5 لاترجد لدي رغبة في حفظ الآيات القرآنبة‎ " 5 ١ ...... أود لو أستطيع حفظ القرآن‎ "7 
1 أقلق كثيرا عند النوم‎ # ” ١ ........... “م أنام جيدًا في الليل‎ 
5550 وزني غير طبيعي (غير عادي)‎ ” 50١ .0....6....- وزني طبيعي (عادي)‎ "#8 
0 أبول على ملابسي اخ م اك‎ * 5 1١ ٠... ........ ه" لا أبول على ملابسى‎ 
2239 أعذنا أنا شخص رياضى. مام ا ال 1 م لا أحب الرياضة‎ 
ين أفهم ما يقوله لي المعلم ...0.0.2.2 03*>0”” يقول المعلم لي أشياء لا أفهمها‎ 

8 أهتم بإنجاز واجباتي المدرسية ..... 5031١‏ # لا أهتم بإنجاز واجباتي المدرسية . 
58 للدي القدرة على تبجئة الكلمات بشكل جيد . . . ١‏ * “” لا أستطيع تهجثة كثير من الكلمات 000 
أنا مطيع داخل البيت ...303.0 # لا أطيع أحدا من داخل البيت 

000 لاأستطيع تكوين صداقات جديلة بسهرلة‎ # * ١ أكون صداقات جديدة بسهولة‎ ١ 
25006 أحب اللعب وحدي‎ * 5 ١ ....... أحب اللعب مع الآخرين‎ 
00 مزاجي متزن ...6.0.0.06 #081 ”# يتقلب مزاجى سرعة‎ 4* 
م لا أخاف من عقاب يوم الآخرة‎ ”" ١ .... أخاف أن يعاقبني الله في الآخرة‎ 5 

4 يمكن الاعتماد عل في حل المشكلات ... ٠١‏ “ “" أتورط بسهولة في المشكلات ا 
5 طولي مناسب 0.............. 01١‏ 0*3 # طولي غير مناسب 00 
47 قليل الأكل ............... #75031١‏ شرهفي الأكل ل ل ا 
م؛ أحب اللعب كثيراً ............ 031١‏ 5 “لا أحب اللعب 5 
9 أستطيع الانتباه لشرح المعلم ومتابعته . . . . . 1١‏ * ” أسرح عندما يقوم المعلم بشرح حصنه 00 
٠‏ أنجز واجباتي المدرسية بنفضبي . . . . . 1١‏ 7 8 أعتمدعل الغي في إنجاز واجبان المدرسية 5-5 
١‏ أحب قراءة قصص المشاهير والعظماء ...3503 ” لا أحب قراءة قصص المشاهير والعظماء 

١ه‏ أشعر بارتياح داخل البيت ....... 03501 ” أشعر بضيق شديد داخل البيت . 
*#ه أصدقائي لطيفون جدًا معي ...... ١‏ 7 “ يعاملني الأصدقاء معاملة سيئة 0 
4 أحب العمل مع الآخرين ....... ١‏ 7 # أحب العمل وحدي م 
6 لا أخخاف من الآخرين ........ 1 ”3 ” أشعر بالخوف لدى مقابلة الآخرين . 
5 أفلق من الأفكار المتعلقة بالجنة والنار ..... 01١‏ 5 ”" أستهوي الأفكار المتعلقة بالجنة والنار 006 
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لا أبل شفاهي 
أنا رئيس فرقة رياضية 
لدي قدرة على التركيز 
أنجز واجباتي المدرسية أولا بأول 
أهتم بتعلم المواد العلمية 
أحب والداي وإخوتي 

أشعر بأرتياح عندما أكون مع الأصدفاء . 
أشارك في أي نشاط 
جسرىء 
لا أغش في الامتحان 
أستمر في العمل حتى أنجزه 
لا توجد في جسمي عيوب ظاهرة 
لا أعبث بالأشياء من حولي 
أحب مشاهدة المباريات الرياضية . 
أتمكن من حل كثير من الألغاز 
أؤدي أي عمل يوكل إل 
أحصل على علامات مرتفعة في الحساب . 
لا أسبب المتاعب لآأسرتي 

أنسجم مع الآخرين بسهولة 
أحيره م قرارات الجماعة 
لا أبكي بسهولة 
ليست لدي عادات سيئة 
أعرف كيف أتدبر أموري بنفسي 
قوي السمع أو البصر 
مظهري جميل 
أنجز أعالي في الوقت المحدد لها 


قاقاواواع عد هد راع عد مهو 


صحنا ١‏ الحسنا لحا لحا لجخا لهسا سا ا كا شا خا سا ا سا اللا تتا لجعت خا شا حا كشا خش | إن شا | لحصشا ا لمجت ا #صا ‏ #ت 
5 


* لست طموححا 
“"' جسمي ضعيف 
و أبل شفاهي 
* لست رئيسًا لفرقة رياضية 
* ليست لدي قدرة على التركيز 
* مهمل في إنجاز واجباتي المدرصية " * 
وه أكره تعلم المواد العلمية 
” لا أحب أحدا من أسرتي 
؟ أحب أن أكون وحدي 
* لا أشارك في أي نشاط 
* تنقصني الشجاعة لمواجهة الأمور 
* أغش في الامتحان 


نادرًا ما أنجز العمل الذي يوكل إلى . 


* في جسمي عيوب ظاهرة 
© أعبث بالأشياء من حولي 
لا أحب مشاهدة المباريات الرياضية 
و لا استطيع حل الألغاز 
“ أتذمر من أي عمل يوكل إل . 
* أحصل على علامات مندئية في الحساب 
“ أسبب المتاعب لأسرتي ا 
” لا أنسجم مع الآخرين بسهولة 
© غالبا ما أعترض على قرارات الجماعة 
* سريع البكاء 


لا أستطيع التخلص من العادات السيئة . 


٠‏ غالبا ما أجهل كيف أتدبر أموري بنفسى 
+ ضعيف السمع أو البصر : 
* أحتاج إلى تحسين مظهري 
© نادرا ما أنجز أعمالي في الوقت المحدد لها 


ل سامي بن محمد ملحم 
الرقم الفقرات الأيجابية مقياس التقدير الفقرات السلبية 
أصدقائى معجبون بأفكاري ..... 037505 ليست لدي أية أفكار أقدمها للأصدقاء . 
453 أستمتع بالذهاب إلى المدرسة ...0 70 ” لا أحب الذهاب إلى المدرسة 0 
4 أستمتع بحصص العلوم وا حساب ١‏ ؟" ” لا أحب حصص العلوم والحساب 
8 أرحب بزيارة الأصدقاء للأسرة ١‏ 5 " أتضايق من زيارة الأصدقاء للأسرة 0 
4 أقوم بنشاط اجتاعي داخل المدرسة . . . . . . 1١‏ © # لا أفوم بأي نشاط داخل المدرسة ليلل 
٠‏ أصدقائي يثقون بي ........... ١‏ 5 «# أصدقائي لا يثقون بي مود شو 
1 أنا مرح في ححياي 0 03 3 ” للست مرحنا و اا ب 
7 لا أستسلم بسهولة للاغراء ....... ١‏ 5 أستسلم بسهولة للاغراء ش*252 
94 قوي اطمة والعزيمة .......... ١‏ * "# ضعيف الهمة والعزيمة 000*ظ525 
44 لاأعاني من أي صداع ......... ١‏ © #8 أعاني من صداع دائم م ل 0 
6 أهتم بترتيب ثيابي ............ 0١‏ 37 # مهمل في ترتيب الثياب 020000 
5 كثيرالحركة والنشاط .......... ١‏ ”7 ”# خامل ل ان م ادسج ا 
17 أهتم بالأشياء الجديدة التي أتعلمها ...0 370 ” لا أهتم بالأشياء التي أتعلمها 0 
8 أستمتع بالإجابة على أسئلة المعلم, ١‏ ؟ ” أتضايق عندما يطلب مني المعلم . . 
واستفساراته 0...06......... 1 8# #”# الاجابة على أسئلته واستفساراته . 
8 أهوى الرسم .........2..2... ١‏ 5 ” تضايقني حصة الرسم 0 
٠‏ استمتع بالجلوس مع الكبار في الأسرة . . . ١‏ * ” أتضايق من الجلوس مع الكبار في الأسرة 
١‏ سهل التأثير على الآخرين ....... 03١‏ 5 #” يؤثر الآخرون بي بسهولة 0 
أنا شخص مهم داخل الجماعة ...0 03> ”#” أشعر بأنني غير مهم داخل الجماعة 30« 
ويل أستمتع بالذهاب إلى المدرسة ..... 03١‏ ”5 ” لا أشعر بالمتعة لدى ذهابي إلى المدرسة 50 
ل صادق في تعاملٍ مع الأصدقاء ..... 01١‏ ”5 # أكذب أحيانا على الأصدقاء 0 
6 أشعر بثقة بالنفس دون خوف أوخجل .. ١‏ ”* بم أشعر بعدم ثقة بالنفس وبخوف وخجل 
شهيتي مفتوحة للأكل ...0.0.02 703١‏ #” قليلا ما أشتهي تناول الطعام 2 
7 ثيابي نظيفة باستمرار ........0.0 303١‏ ” ثيابي ليست نظيفة ا 1 
4 أستغل معظم وقتي بالعمل ....... ١‏ 7 " أشعر بالملل من كثرة الفراغ 0 
4 أتذكر الأشياء بسرعة ...0.0.2 #03١‏ ” أتذكر الأشياء ببطء شديد 00006 
1١‏ أتصرف بطريقة حسنة داخل اللمدرسة كا لا م أتصرف بطريقة سيئة داخل المدرسة 00 
١‏ أستمتع برسم الأشياء وتلويتها ..... ١‏ * * لا أعرف رسم أي شيء 1 


مفهوم الذاته...: الك 


الرقم ن. الفقرات الأيجابية مقياس القدير الفقرات السلبية 


والداي وإخوتي يثقون بي ........ 0١‏ 57 ” لايثق بي أحد من أفراد أسرتي و 

لا أشعر بأي حساسية تجاه الآخرين ... ١‏ 7 ” أشعر بحساسية شديدة تجاه الآخرين 00 

84 أنا شخص مرح ............. 01١‏ 5 ل أنا شخص جد في تصرفاتي ا 

6 أحلم أحلاما سعيدة في النوم ..... ١‏ ” " أحلم أحلاما مزعجة في النوم 0 

5 تربكني الأعيال السيئة التي أستمتع للأعمال السيئة التي 
تصدرمن الأصدقاء .......... ١‏ *» ”# تصدرمن الأصدقاء م ا 

٠7‏ أستعيد حيوتي بسرعة بعد الملمات ... ١‏ > ” لا أستطيع استعادة حيوتي بسرعة 1ت 

8 لا أصاب بالدوار (الدوخة) ...... 0501١‏ كثيراها أصاب بالدوار (الدوخة) 

8 نادرا ما تصدر عنى ألفاظ نابية .... 1١‏ 5 " تصدر عني بعض الألفاظ النابية . 

٠‏ عندما أصحو من التوم: عندما أصحوو من النوم: 
أشعر أن جسمي نشيط ......... 1١‏ 787 ”# أشعر بتعب شديد ا 5 

ملحق رقم ؟ ١-‏ 


استطلاع الرأي حول النشاطات التعلمية 
التي يقوم بها الأطفال خلال تواجدهم في البيت 


أخمي الطالب/ أختي الطالبة : 

بعد التحية : 

تجد فييما يل مجموعة من الأسئلة والاستفسارات التي تهدف إلى التعرف على النشاطات التعلمية 
التي تقوم بها أثناء تواجدك في البيت خلال الليل . 


والمرجو منك . الاجابة على جميع الأسئلة والاستفسارات التالية: 


) هل تقوم بالدراسة أثناء الليل ململ لال .0ن اعم( )لا(‎ )١( 
6 2010-7 (؟) هل تدرس مادة اللغة العربية ماعطا قاط م العام‎ 


يل 


(*) هل تدرس مادة الرياضيات اد وا و اوت مك لقعم د )ل ) 
(5) في أي وقت تدرس مادة اللغة العربية ...0 ...0..0.0...... (١‏ )دقيقة(١ ‏ )ساعة 
(5) في أي وقت تدرس مادة الرياضيات ..0..000.06000...... ( ا )دقيقة(١ ‏ )ساعة 
(6) كم من الوقت تستغرق دراستك لادة اللغة العربية ....... 1١‏ )دقيقة( ‏ )ساعة 
(0) كم من الوقت تستغرق دراستك لادة الرياضيات 0....... لا )هقيقة(١ ‏ )ساعة 
(8) هل تدرس موضوعات أخرى اماس وطن اموق العوف لاو 6 
(9) ما هي الموضوعات التي تقوم بدراستها : 

2) 

رب 

رج 

ا ات 
)٠١(‏ هل تقوم بمشاهدة البرامج التلفزيونية ل د 2 
)١١(‏ ماهي البرامج التلفزيونية التي تقوم بمشاهدتها: 

)10 

)ب 

ج27 

0د 


ملحق رقم 1 د 
السلوك الذي يرغب الأطفال القيام به 


كتابة التعيبنات الدراسية . 

توجيه عشرين سؤالاً في الصف كل أسبوع لها علاقة بالمادة الدراسية . 

تصحيح ما لايقل عن )/28١(‏ من الأعمال الكتابية داخل الصف . 

زيارة المكتبة للمطالعة مدة (0") دقيقة كل يوم . 

تحضير المادة الدراسية للغة العربية والرياضيات يوميًا لمدة ساعة واحدة بالتساوي بين 
المادتين . 

دخول غرفة الصف بهدوء في كل وقتث. 


مفهوم الذات .. 1 


ملحق رقم ١‏ ج 
بطاقة التعزيز الخاصة بإثابة الأطفال 
يسم الله الرحمن ن الرحيم 


أخي الطالب/ أختي الطالبة: 


بعد التحية: 


تجبد أدناه عددًا من الأنشطة التي سوف تقوم بإنجازها لتحصل على الإثابة المقررة. والمرجو منك: 


أولاً : توجيه عشرين سؤالاً في الصف كل أسبوع لها علاقة بيادتك الدراسية . 
(ضع إشارة بعدد الأسئلة التي تقوم بتوجيهها مقابل اليوم الذي تسأل فيه) . 


كات 


ثانيًا : أحصل على مالا يقل عن )/8٠(‏ من الأعبال الكتابية المصححة يوميًا. 


(ضع إشارة [] مقابل اليوم الذي تقوم فيه بتصحيح الأعمال الكتابية في الصف) . 


1ق توكدة كسان 3 جم 


ثالكًا : أكمل كل الواجبات البيتية المطلوبة منك يوميًا: 
(ضع إشارة [»] مقابل اليوم الذي تقوم فيه بإنجاز الواجبات البيتية المطلوبة) . 


تصمم الهم الوككر 


ف عابي ينيع تدم 


رابعًا : حضر دروسك اليومية في الوقت نفسه من كل يوم : 
(ضع إشارة [»] مقابل اليوم الذي تقوم فيه بتحضيردروسك في الوقت نفسه الذي تحضر فيه عادة 
دروسك كل يوم). 


مك ات 


خامسا : أدخل غرفة الصف مهدوء في كل وقت: 
(ضع إشارة [] مقابل اليوم الذي تدخل فيه غرفة الصف بهدوء طوال اليوم الدراسي) : 


نت ]ات ] هت مإ 


سادسًا : حضر دروس اللغة العربية والرياضيات لمدة ساعة واحدة يوميًا وبالتساوي في الوقت بين 
المادتين : 


(اكتب مقابل اليوم الذي تحضر فيه مادة اللغة العربية رقم )١(‏ ورقم (7) عندما تحضر مادة 
الرياضيات) . 


كانكا نت تك 


سابعًا : قم بزيارة مكتبة مدرستك للمطالعة مدة )١0(‏ دقيقة على الأقل كل يوم : 
(ضع إشارة [<] مقابل اليوم الذي تقوم فيه بزيارة مكتبة مدرستك) . 


نت ]سد ] نت | ص [ ارس 
اعد امد عد كبك تود 


مقهوم الذات ... وف 5 


ملحق رقم ؟ 
استراتيحيات تدريس الخصة الدراسية من قبل المعلمين 


يسم الله الرحمن الرحيم 
أخي المعلم / أختي المعلمة : 


بعد التحية: 


تمد أدناه قائمة بالمواقف والمظاهر السلوكية التي تساعد في تحقيق بناء إيجابي لمفهوم الذات لدى 
أطفالك . 


والمرجو منك القيام بتنفيذ هذه المواقف والمظاهر السلوكية لدى تقديمك للحصة الدراسية . 
ويأمل الباحث أن يلقى طلبه هذا القبول والاهتهام من جانبكم . 


مع قبول وافر الاحترام . 


اليباحث 


الاستراتيجيات الخاصة بتدريس الخصة الدراسية : 

. شجع أطفالك على القيام بالانشطة الصفية‎ )١( 

(؟) ساعد أطفالك على الإدلاء بارائهم حول الخصة الدراسية . 

(5) علّم أطفالك بطريقة مرحة. 

(4) هيز بين أخطاء أطفالك الشخصية وإخفاقهم في التعلم . 

(0) ناد أطفالك كل باسمه. 

)١(‏ عامل أطفالك برفق وحنو. 

(9) تحدّث مع كل طفل في الفصل الدراسي على انفراد. 

(8) وزع اهتهامك على جميع الأطفال في الفصل الدرامي دون استثناء . 
(4) علق بإيجابية على إجابات الأطفال وردود أفعالهم . 

. شارك أطفالك أفراحهم وأحزانهم‎ )٠١( 

. رحب بالأطفال الذين يعودون إلى فصلهم الدراسي بعد غياب طويل‎ )1١( 


ع سامي بن محمد ملحم 


(؟١)‏ 
سلف 
(15) 
(10) 
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نيلف 
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لا تتحيز في المعاملة إلى أي طفل في الفصل الدراسي 
ساعد أطفالك كي تتاح لهم فرصة مارسة هواياتهم المفضلة . 
حاول توجيه اهتهام أطفالك إلى السلوك القدوة الذي يبدر منك خلال تدريسك للحصة الدراسية . 
حاول أن تتفهم مشكلات أطفالك وتساعد في حلها أولاً بأول. 
علّق بإيجابية على ما يقدمه أطفالك من نشاطات داخل الفصل الدراسي أو خارجه . 
قدّم الإثابة الفورية لدى إحداث أطفالك للسلوك المرغوب فيه . 
حدّد المهمات التي ترغب أن يقوم أطفالك بها لكي يحصلوا على الإثابة المقررة . 
قدّم أنواعًا مختلفة من الإثابات المادية والمعنوية إلى أطفالك . 
قدّم الإثابات على فترات متقطعة وبأشكال مختلفة إلى أطفالك . 
مع الاحترام 
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أمعع م0 لاء5 ممع ناعط ومناداءظ] أوكبةن0 خ عرعط1' 15" .بإلط©آ. /إلا.5 لمح ,طنلعء1 .1 .5.1/1 ,منحطعووط 
١10. 3 )1986( , 140-44‏ ,79 ,تأ جدعدع]]! أعدمالمعساوط زه لهاي 11:6 ”.ممع باع زطاع4 عتمعلهغم نمه 
1965 ,تفالتمسعهاآ تعاءه لا بجع 18 .1114 لاه عجو برعءسء8 . 1.0] أممنت 
0 .هل« , 41 امتهم امع روط مع امعق '”.أمعمعء ؟عتاعث أمعل ساك مه وععمعن لم1 '5معطعوع1"' .1 ,برطامموط 
.1059-7 ,(061.1986) 
بالقلط-ععضمعمط :.1.ل! ,كأككتات لمموعالومط للع ”ءعمعقء م أممطع3 مجه امععدمن عراء5 . /7/.13ا , لإععلسسظ 
170 
نهآ غط) مغ امف رمم ص[ كره تألقطع 8 ره امعموعء 01 كماع 18 لم2 عستا كمنه0 أن امعلاع عط1" .طن .آ بمتماععء8 
مذ لمعصممماءنت (آ مهة طعرمعوع؟ ,10 تعنوع لرمكمم5 “”.أمععمم0ن)لاء5 عتمعلوعم 01 أمعمع ممم 
1973 , لإأأدتع اهنا لروكمةئذ ,38 .ول« أمرممعظه امعنوطءع1 ,عومتطعوء1 
4 ,ككععتناظ :5أأ0م2عتمتالا .كامععمم )راع 3 ءعبطاتومط عرزل انن8 .لقنا ,وعطاءعط 
لعل لم1 , أكنك1 مم لوعن 10 ا تطلتللا .بمءء م0 /اء 5 زه 8411467 م كه «-7166(:6 71716 .11.16 , ومكصققم 
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أفن سامي بن محمد ملحم 


عتأمقامطء5 اسه أمععمه0)-كلء5 عط دعءطاعغط متطكصم نول عط 
انظ عده؟ زلباك لفاسعسضعصظ مخ نسععلاتطن) 1ه أسعدى ععتاعم 
أمععدهن) - لاع5 ع تالوم د عدا 


سعط 1] .1ش تسوك 
وامف , المبرتا از عوعءلامن) ععناتهععنانا كأجاق) , ازبزمامطعبروظ كزه عدم اجهرء 10 ,جوكوعزهع2 نارهاكاوو4 
وتطعم م انمد ,أههو ددا باتع تاجمجء 12 


عمأأعكضنام 2 2100 امعطم وعمع مه موتدعل عط كه نعط للعنات عط لق طعممعوع ونط) 6ه امعلامعم عطل .أعوفكط4 
صمتادء كتامعل1 عط نغ لعمكمم ذز لأسا علط .مععلائطء 5ه أمععهمء - كلع عختاتومم 1ه عصتلائنط عط عه سدع ممم 
عاوء؟ أمععدم - ؟اعد 3 عمتلاتسط ,5اممطء لإتقامعصعاء كه مععلائط أه أمععممء - كاعد مز كأععمكة علاللأموعم عط 1ه 
ع0 01 الع انتما عط نه1 ممقععمهم عد تاعكضيامع 2 ومتمعاكعل لهد ,16 - ا وعية مععجاعط معولائء أقصومم :م1 
16 -0]19 وعقة عط دصعع طاعط مععللئط أه كاععم25 عللتدوعه عط أه ولدتا 

متاق تمرمل نرم همأ لعتاممة صععط عقط 16 - 9 دعع3 وصععء طاعط معرل[لطء لممدمم وه؟ عزوعءد تمععررمء -زلعة ع1" 
(60) ممتاععاعة صعط] .مول2ه1 ,دع لتطء] مذئاممطعد بأمقامعتمعاء ع5 عمتأصعوعرمع: وادتع لصة دلزهط 01500 عإأمصهدد 
حصو - ألعد مز ئاععمكة ع لالنهوع0 عطذععة تزعقا طاعتطة أو كاءن زطند عم الام هسمه 25 لقأسع ممعي عج] كاوزع 00خ وزمط 
معطا أه أمعه 

-0]م 01 ددعمع لاتاععلقء عط لعاقءتلما طأعلطه مخهل كه ومناعع اام عط عه؟ قطموعع لصد لدع 512151 كه 5ا[تاوع ع1 
.ضعىل لتك 01 امعموع بتع تاعة عناكةامطءد آأه اعنعا عط ذه بكتاتط إككمم عط عسهتكدعئعععل مذ لعنزمامممء دعرتالعء 

- كاعد عطتاهوع5 طغايلا ممتادعء2) 21 علللاتة لمقعع20م علتأءذ5قنامء 3 جم] لجع 1ئهقم د لع2ع11ه كقط لاأعرقعوة: كتط]" 
.أمععرمء 

كلهلععم أمهطعر لزانمل ختط ومسل ؟ئ لإلصجة لأنامء «عطعدع) عط أقط1 مد , لعرعلعه مععط عقط وئعممم قلط" 


جلة جامعة ا ملك سعودء م ”2 العلوم التربوية (؟). ص ص /569-56197 (١11١اه‏ / ١‏ 6ؤام). 


نحو صياغة سلوكية لأهداف الدراسات الاجتماعية 
عبدالرحمن بن محمد الشعوان 
أستاذ مساعد » قسم ا مناهج كلية التربية» جامعة ا ملك سعودء الرياض.ء ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. حاولت هذه الدراسة تحديد مفهوم الأهداف السلوكية التي نالت اهتهام الكثير من 
التربويين في أواخر الستيئيات في محاولة لتطوير مناهج الدراسات الاجتاعية بالمملكة العربية السعودية من 
خلال التوجه نحو صياغة سلوكية لآهداف الدراسات اللاجتماعية. ومن أجل ذلك فقد قام الباحث 
بتعريف الأهداف وتحديد خصائصها وتحديد مجالاتها المختلفة المعرفية والوجدانية والنفس حركية . كما قام 
الباحث بدراسة مفهوم الأهداف السلوكية التي تعني وصمًا لتغير سلوكي يتوقع حدوثه وملاحظته وقياسه 
عند المتعلم وذلك نتيجة مروره بخبرة تعليمية وتفاعله مع موقف تعليمي . كما اشتملت الدراسة على طريقة 
كتابة الأهداف السلوكية والمتمثلة في حمس مركبات هي : أن + فعل سلوكي + الطالب + مصطلح من 
المادة العلمية + الحد الأدنى من الأداء. وقد عمد الباحث إلى توضيح ذلك بضرب بعض الأمثلة في ميدان 
الدراسات الاجتماعية مع الإشارة إلى بعض الأخطاء الشائعة عند كتابة الأهداف السلوكية . وختم الباحث 
هذه الورقة بإلقاء بعض الضوء على أراء بعض المؤيدين والمعارضين لاستخدام الأهداف السلوكية. 


مقدمة 


يشتمل الممبج المدرسي على أربعة عناصر رئيسة يكمل بعضها البعض وترتبط فيها بينها ارتباطا 
وثيقَا وهذه العناصر الأربعة هى الأهداف التعليمية 0815ع [8هه)ةعنالء والمحتوى 001656 
وطرق التدريس 706)8005 7 والتقويم هاو . وتّثل الأهداف نقطة الانطلاق 
لجميع الخدمات التعليمية كما أغها تشكل المحصلة النهائية التي ينشد التربويون تحقيقها مما 
عل ها أهمية كبيرة في التعليم . 


ا 


4" عبدال رحمن بن محمد الشعوان 


والأهداف التربوية أنواع فمنها الأهداف العامة وهي تلك الأهداف التي تمثل 
الأساس الذي يبنى عليه المنبج التعليمي ويهتم بمخرجات التعلم على المدى البعيد ومنها 
الأهداف الخاصة وهي تلك الأهداف التي تمثل مخرجات التعلم على المدى القصير ومتى ما 
تم صياغة الأهداف الخاصة بطريقة محددة أصبحت أهدافًا سلوكية . 


ومن المسلم به أن العملية التعليمية جهدف في النهاية إلى تغيير سلوك المتعلم وتوجيهه 
إلى ما هو مرغوب معرفيًا ووجدانيًا وحركيًا وهذا ما يدعو إلى التوجه نحو صياغة سلوكية 
للأهداف التربوية . ْ 


ويرى إبراهيم والكلزة أن «المهدف والسلوك وجهان لعملة واحدة فال هدف مرتبط 
بالسلوك ولكنهما مشلازمان؛ فالسلوك يتبع الهدف . والأهداف هي المدخلات والسلوك 
محرجات هذه العملية أو نواتجها» 11 3 ص590]. 


ولقد ازداد الاهتمام في السنوات الآخيرة بتحديد الأهداف التعليمية عن طريق 
استخدام الصياغة السلوكية لتلك الأهداف لمساعدة المعلم في عمليتي التعليم والتقويم 
373 ص١٠١٠].‏ 


ويرى الغنام [*؟. ص ص58-57] أن الفجوة التي تفصل ما بين الناحيتين النظرية 
والتطبيقية في العالم العربي واسعة فمهم| كانت الأهداف على الورق تبقى مشكلة تطبيق تلك 
الأهداف بشكل عملي أمرًا متعذرًا وذلك لعدة أسباب أهمها صياغة الأهداف بشكل عام 
وليس سلوكيًا والتأكيد على أهمية الأهداف في الكتب وليس في النظام التعليمي ككل إضافة 
إلى عدم وجود نظام جيد للتقويم . 


ومن سيات الأهداف السلوكية الرئيسة وضوحها وتحديدها وقابليتها للملاحظة 
والقياس ومتى ما أصبح الهدف واضِحًا أمكن تحديد الطرق المؤدية إليه حميعًا ىا أن قابليته 


نحو صياغة سلوكية لأهداف الدراسات الاجتاعية ارده 


ولعل التأكيد على صياغة أهداف الدراسات الاجتماعية بطريقة سلوكية يسهم في رفع 
الكفاءة التدريسية لدى مدرسى تلك المواد. 


وني مجال الدراسات الاجتماعية تلعب الأهداف السلوكية أهمية كبيرة في تدريس هذه 
التلاميذ . 


هدف الدراسة وأهميتها 

في ضوء ما تقدم فإن الدراسة بدف إلى الوقوف على الدراسات ذات الصلة بموضوع 
الأهداف السلوكية في الدراسات الاجتماعية ومن ثم ضرب أمثلة على كيفية صياغة 
الأهداف السلوكية في ميدان هذه الدراسات بحيث تكون مفيدة ومعينة على تغيير سلوك 
المتعلم وتوجيهه لما هو مرغوب روحيًا واجتماعيًا ووجدانيّا وعقليًا وحركيًا. 


وتبرز أهمية الدراسة من ارتباط عملية التعليم بتعديل سلوك الفرد ولما يمكن أن تلعبه 
صياغة الأهداف بطريقة سلوكية من دور كبير في تحقيق هذا الهدف. وبناء على ذلك فإن 
الدراسة تشكل محاولة ترمي إلى تطوير مناهج الدراسات الاجتماعية بمدارس المملكة 
العربية السعودية مع التأكيد على العنصر الأول من عناصر المنبج المدرسي ألا وهو الأهداف 
التربوية . 


إجراءات الدراسة 

تسعى هذه الدراسة إلى تطوير أهداف الدراسات الاجتاعية بمدارس المملكة 
العربية السعودية . ولتحقيق هذا ال هدف فإن الباحث سيقوم فيما يلٍ بمراجعة الأدبيات ذات 
الصلة بموضوع الدراسة؛ ومن خلال ذلك سيقوم الباحث بضرب أمثلة على كيفية صياغة 
أهداف الدراسات الاجتاعية بطريقة سلوكية . 


84 عبدالرهن بن محمد الشعوان 


تعريف الأهداف وخصائصها 

عرف بروك أوفر وأخرون .آله ات #علامعاه810 4 ] الأهداف السلوكية بأنها «التغيرات 
ا متوخى حدوثها عند التلاميذ كنتيجة حتمية للتعليم؛ وعرف إبراهيم والكلزة [1؛: 18] 
الهدف بأنه «ووصف للتغير المتوقع حدوثه في سلوك المتعلم نتيجة مروره بالخبرات التعليمية 
وتفاعله مع المواقف التعليمية المحددة . » ى) عرف عبدالمجيد واخخرون [8.» ص6 4] ال مدف 
التعليمي بأنه .وصف لتغير سلوكي نتوقع حدوثه في شخصية التلميذ نتيجة لمروره بخبرة 
تعليمية وتفاعله مع موقف تعليمي 3 


ويرى ميشيل وهارست اناك لمة 35لة83551 [5] أن الهدف يمكن تعريفه بأنه 


«مخرجات التعلم ]انان علأمعةء1 التى تصف النتائج الإيجابية في ضوء التغيرات المحددة 
ف المجالات المعرفية والانفعالية واحركية . » 


نخلص مما سبق أننا عند تعريف الهدف التعليمي نكون بصدد ثلاثة عناصر هي 
المدخلات والعمليات والمخرجات, فالأهداف تمثل المدخلات وتفاعل المتعلم مع البيئة 
التعليمية (الخبرة) يصف العمليات. ويمثل التغير المتوقع حدوثه في سلوك المتعلم 


أمداف خبرة سلوك متوقع 


0 1 1 
التغذية الراجعة 


شكل رقم .١‏ العلاقة بين العناصر الثلاثة حسب أسلوب النظم 


نحو صياغة سلوكية لأهداف الدراسات الاجتماعية 51١‏ 


والملاحظ من خلال التعريفات السابقة والشكل رقم ١‏ أن التركيز ينصب على تغيير 
سلوك المتعلم وهذا ما تهدف إليه العملية التعليمية وما ينبغي على المعلم أخذه بعين الاعتبار 


وللأهداف الجيدة خصائص ومعايير ينبغي على المعلم مراعاتهاء ففي دراسة قام بها 
الشعوان والجبر[لاء ص5١].‏ تم تحديد الخصائص والمعايير الرئيسة للدراسات الاجتاعية 
أعغ ١‏ : 


. وضوح الأهداف وتحديدها وبعدها عن الغموض‎ - ١ 

؟ - قابلية الأهداف للملاحظة والقياس. 

 *‏ أن تكون الأهداف متدرجة بحسب القدرات العقلية للمتعلم (تذكر. فهم. 
5 - انسجام أهداف الدراسات الاجتماعية مع الأهداف العامة للتربية. 

© أن تكون الأهداف شاملة لجميع الجوانب المعرفية والوجدانية والنفس حركية . 
5 - أن تكون الأهداف متمشية مع فلسفة المجتمع . 

- أن تكون الأهداف مصاغة بطريقة سلوكية . 

8 - أن تكون الأهداف ممكنة التحقيق. 

9 - أن تراعي الأهداف طبيعة المتعلم وخصائصه . 

06 - أن يشرك جميع المعنيين بالأهداف في تحديدها والاقتناع بها . 


تصنيف الأهداف التربوية 
للأهداف التربوية مستويات مختلفة فهناك الأهداف العامة وهي الأهداف التي تهتم 
بمخرجات التعليم على المدى البعيد 315مع 63::0281:الء وكذلك الأهداف التدريسية 
الخاصة وهباناءءزطه لقممغدعنالء التي تبتم بمخرجات التعليم على المدى القصير. وإذا ما 
صيغت الأهداف التدريسية الخاصة بطريقة محددة أصبحت أهدافا سلوكية -مه لهءه تتقطءط 
5علاناءءز ولو عدنا إلى الأهداف العامة لوجدنا أنها تتناول مجالات ثلاثة هي المجال المعرفي 
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متقدصومكل علانتمومء والمجال الانفعالي «تصوك شع لاثاءع1ة والمجال النفس حجر كي 
نهمل مومه علوم . وقد جرت محاولات كثيرة لتصنيف الأهداف التربوية ومنها ما قام 
به بلوم في عام 1465م حيث وضع دليلاً صنف فيه الأهداف التربوية ثم عاد ووضع دليلا 
في عام 1954م [4.: ص147] وبموجب هذين الدليلين يمكن تصنيف الأهداف التربوية 
إلى مجاللات ثلاثة هي : 


١‏ المجال الإدراكي أو العقلي أو المعرفي : «نةدمه3 انمومه ويشمل الأهداف التي 
تتناول تذكر المعرفة وإدراكها وتطوير القدرات والمهارات الذهنية [14» ص؛ ؟]. 


١‏ المجال الوجداني أو العاطفي أو الانفعالي : «نة::ه00 علاذاءء38 ويشمل الأهداف 
الوافي بالغرض [9. ص4 ؟]. 


* - المجال النفس حركي أو يجال المهارات : م:ةتدهل عه؛مسومدكء زوم ويمثل الأهداف 
التي تركز على إحدى المهارات العضلية أو الحركية أو التي تتضمن معالجة بارعة لبعض المواد 
أو الأشياء أو بعض الأعمال التي تتطلب تنسيقًا عصبيًا عضليًا .٠١[‏ ص8]. 


ويمكن للمعلم أن يستخدم التصنيفات السالفة الذكر في التعرف على الأهداف 
التربوية وتحديدها ومن ثم صياغتها وقد اشتمل كل مجال من مجاللات تصنيف الأهداف 
الثلاثة (المعرفي والوجداني والنفس حركي) على عدة مستويات رتبت ترتيبًا هرميًا كما يلي 
[. ص ص 700 -99؟]: 


ا مجال ا معرفٍ رورمل مبقاتررومه 
ود يشمل : 
١-المعرفة:‏ ععلء 1 مما 


9 الفهم والااستيعاب : مع اع و مم6 


نحو صياغة سلوكية لأهداف الدراسات الاجتاعية 1و 
*-التطبيق: مم تموعنتاممة 
5 -التحلييل: وأو زلههة 
© _التركيلب: عط مزه 
5 - التقود يم: 3 
ا مجال الوجدافي : امل عسزرع عه 
ويشمل: 
١-الاستقبال:‏ عسألااعععر 
؟-الاستجابة : م1 
2 التقويم : نال 
5 التنقفيم : 100 متسوع 1ه 
© التذويت (إعطاء سمة شخصية بقيمة معينة أو الوسم بالقيمة : ممنتقعاءهمهطض 
عنالة؟ 2 لاط , 
ال مجال النفس حر ركي م 01 07لاو امبرو 
ود يشمل : 
١-الإدراك‏ : مه تامععرعم 
؟"-الميل: ع5 
*- الاستجابة الموجهة : ع5ممموع1 لعل نناع 
5 - الميكانيكية أو التعويد : ل تصق طعع جر 


© الاستجابة الظاهرية : 


5 - التكيف: 


ع - الأصالة أو الإبداع : 


8580115 أجع017 زع [م تمه 
22010110 


ع0 


ولعله من المفيد في هذا المقام أن نستعرض الأفعال السلوكية التي تستخدم في جميع 
المجالاات حسب تسلسلها الهرمي في كل مجال لتساعد المعلم عند صياغة أهداف الدراسات 


الاجتماعية ب 


يقة سلوكية . 
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وقثل اللوحات الثلاث ١‏ التالية أمثلة للأفعال السلوكية التي تستخدم في الأهداف 
التدريسية لجميع المجالات؛ مع ضرب أمثلة من محتوى مناهج الدراسات الاجتاعية . 


اللوحة رقم .١‏ أمثلة للأفمال السلوكية النى تستخدم في الأهداف التدريسية للمجال المعرني من 


المستويات 


أولأ 08 المعرفة 


ثانيا : الفهم 


الثا : التطبيق 


أمثلة لأهداف سلوكية من محتوى 
الدراسات الاجتماعية 


أن يعرف الطالب أهم المصطلحات 
العامة في الدراسات الاجتماعية 
بنسبة صواب ٠/8٠١‏ 


أن يفهم الطالب أهم المفاهيم 
الواردة بموضوع الدرس بنسبة 
صواب ./1٠١١‏ 


أن يطبق الطالب المفاهيم الواردة 
بالدرس على مواقف تعليمية جديدة 
بنسبة صواب ./1١١١‏ 


أفعال سلوكية تستخدم لصياغة الأهداف 


الرئيسة 
يتذكر. أن يختا. أن يسترجع 
المعلومات » أن يذكرء أن يعدد. 


أن يحول. أن يترجم, أن يوضح . أن 
يفسر. أن يفرق. أن يميز أن يعمم. 
أن يعطي أمثلة. أن يصيغ, أن يتنب 
أن يُلَخْصٌء أن يعلل. 


أن يطبق, أن يعمم. أن يختار. أن 
يطور, أن ينظم, أن يستعمل» أن 
يصنف. أن يربط. أن يحضرء. أن 
يحسبء أن يعدل. أن يبرهن, أن 
يتنبأء أن ينتج , أن يرسم . 


.]7[8  ؟ ص ص98‎ 211١3 الأفعال السلوكية الموجودة باللوحات الثلاث مستلة من‎ -١ 
مع التعديل والإضافة.‎ 
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تابع ‏ اللوحة رقم )١(‏ : 
رابعًا : التحليل أن يميز الطالب بين الحقائق والمفاهيم أن يحلل: أن يميزء أن يوازن» أن 
الواردة بموضع الدرس بنسبة يصنف. أن يدرك, أن يقسم الموضوع 
صواب .1/٠١١‏ إلى عناصر أصغر, أن يقارن, أن 


خامسًا : التركيب أن يتمكن الطالب من كتابة موضوع أن يركب. أن يؤلف. أن يقترح, أن 
منظم عن المقومات الاقتصادية في يخطط , أن يصمم. أن يعدل. أن يشتق. 
المملكة العربية بنسبة صواب 74٠‏ أن يعيد تنظيم شيء ماء أن يستخلص. 
حسب دراسته للمقومات في الوحدة 
المخصصة لذلك. 


سادسًا : التقويم أن يستخلص الطالب أهم النتائج ‏ أن يحكم. أن يقررء أن يوازن. أن 


المترتبة على انعقاد مؤتمر القمة غير يقوم » أن يعتبرء أن يناقش, أن يلخص» 
العادي بنسبة صواب .7/8٠١‏ أن يقارنء أن يستخلص . 


اللوحة رقم ". أمثلة للأقعال السلوكية التي تستخدم في الأهداف التدريسية للمجال الوجداني من 


المستويات أمثلة لأهداف سلوكية من محتوى أفعال سلوكية تستخدم لصياغة الأهداف 
الدراسات الاجتماعية الرئيسة 


أولاً : الاستقبال أن يصغي الطالب بانتباه لأهم آثار أن يسألء أن يختار أن يصف, أن 
عدوان إسرائيل على لبنان بنسبة يجمع . أن يصنع . أن يحدد. أن يشير 
صواب /٠٠١١‏ حسب دراستها . إلىء أن يجيب. أن يستخدم. أن يصغي » 
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تابع 2 اللوحة رقم 0): 


ثانا : الاستجابة أن يطيع قوانين المدرسة وأنظمتها أن يكمل» أن يتابع, أن يتطوع. أن 


بنسية صواب .7/١١١‏ يتدرب. أن يقضي أوقات الفراغ في أن 
يوافق. أن يجيب. أن يعيش أو يشارك. 
أن يختار. 
الا : التقويم أن يصف الطالب آثار العدوان أن يصف. أن يساعد, أن يدعم أن 
(إعطاء قيمة) الإسرائيل على لبنان والشعب الفلسطيني يحتج . أن يجادل. أن يناقش. أن يبادر. 
بنسبة صواب ./٠١١‏ أن يختارء أن يشارك» أن يدرس. أن 
يعمل » أن يقترح» أن يربط. أن يدعو 
أن يتابيع . 


رابعًا: التنظيم 2 أنيلخص الطالب الفرق بين معايير أن يغير, أن يلخص. أن يقارن. أن 
الحرية ومعايبر الفوضى في ضوء ينظم. أن يوازن» أن يلتزم » أن يرتب. 
القيم والمعتقدات والتقاليد السائدة أن يكملء» أن يعد. أن يعمم. أن 
في المجتمع السعودي بنسبة صواب ١‏ يربط. 
حسب دراسته يربط لما 
في الوحدة المخصصة لذلك . 


خامسًا : التذويت أن يبرهن التلميذ على الالتزام بالعمل أن ينقح ‏ أن يغير, أن يكمل» أن 

أو الرسم بالقيمة بنسبة حضور لا تقل عن /5٠‏ من 230 يتطلبء أن يديره أن يتجنب, أن يقاوم . 

(إعطاء سمة شخصية) الخحصص المخصصة لدرس الجحغرافيا. أن يعمل على حل المشكلات. أن يؤثر. 
أن يتدرب, أن يخدم . أن يشكل. أن 
يصغي . أن يثابر. 
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اللوحة رقم . أمثلة للأفعال السلوكية التي تستخدم في المجال المهاري النفس حركي . 


المستويات أمثلة لأهداف سلوكية من محتوى أفعال سلوكية تستخدم لصياغة الأهداف 


الدراسات الاجتماعية الرئيسة 
الإدراك ١‏ أن يختار التلميذ الأدوات الازمة أن يختار. أن يصف. أن يكتشف. أن 
لرسم الخريطة بنسبة صواب202 يفرق. أن يميزء أن يحدد. أن يعزل. 

/5٠‏ أن يربط. 
اميل ؟ - أن يبرهن الطالب عن الرغبة في رسم أن يباشر, أن يشرح. أن يتحرك. أن 


خريطة لدول مجلس التعاون. يرد أن يجيب» أن يبرهن. أن يتطوع . 


الاستجابة *- أن يبرهن الطالب عن قدرته على أن يجمع. أن يبني. أن يفحص. أن 


الموجهة رسم خريطة سياسية لمجلس يربط. أن ينسق» أن يقيسء أن ينظم. 
التعاون موضحًا العواصم بنسبة أن يتحكم بالأمر. أن يخلط. أن 
صواب 2/١١٠١‏ يصحح أن يبرهن . 


الميكانيكية ؛ - أن يتمكن الطالب من استخدام «القائمة السابقة نفسهاوالتي وردت في 


أو التعويد المسلاط «مءعزمعم لمع ىع به ف ةالاستجابة الموجهة). 
لعرض بعض الشرائح دون الوقوع 
في أخطاء . 
الاستجابة ه ‏ أن يحدد التلميذ بدقة وسرعة عواصم (القائمة السابقة نفسها والتي وردت في 


الظاهرية المعقدة 2 فول مجلس التعاون بنسبة صواب 41١١‏ ؤئة الاستجابة الموجهة. 


التكيفف ؟ - أن يعيد التلميذ المراجع التي جمعها أن يتكيف, أن يغير, أن يعيد تنظيم 
من المكتبة حسب الأسس العلمية شيء ماء أن يعيد ترتيب شيء ماء أن 
المتبعة وبنسبة صواب 0.1٠١١‏ ينقح. 
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تاسع - اللوحدة رقم (9) 


الأصالة والإبداع 7- أن يبتكر التلميذ طرفًا جديدة أن يرتب. أن يجمع. أن يؤلف, أن 
لاستخدام المواد الأولية المحلية في أن ينشىء, أن يوجد شيء ما أن 
عمل بعض وسائل للدراسات يصمم أن يبدع . 
الاجتماعية . 


الأهداف السلوكية 

عند المقارنة بين الأهداف التعليمية العامة والأهداف السلوكية لأي مادة يلاحظ أن 
الأهداف العامة أهداف تربوية بعيدة المدى بين| الأهداف السلوكية أهداف تدريسية قريبة 
المدى كا أن الأهداف العامة تصاغ في الغالب بعبارات عامة غير محددة بينها تصاغ الأهداف 
السلوكية بعبارات سلوكية تحددة تصف سلوك المتعلم المطلوب بعد خهاية الوحدة التعليمية. 


وقد نالت الأهداف السلوكية منذ الستينيات اهتمام الكثير من المر بين في حقل المناهج 
وطرق التدريس .١7[‏ ص58808]. ولكن جذور الاتجاه نحو الصياغة السلوكية للأهداف 
التربوية يعود إلى أوائل العقد الثالث من القرن العشرين وبالتحديد سنة 1477م عندما عدد 
فراتكين بوبيت 8006114 «ذلامه: عشرة ميادين للأهداف السلوكية في كتابه «كيف تضع 
منبجاه االاأناءة جنات ع ععأهال! 10 بنرن81 . وعلى الرغم من أن أهداف بوبيت 80061664 قد 
تكون غامضة حسب العابير المأخوذ بها حاليًا إلا أن الاتجاه نحو صياغة الأهداف السلوكية 


يظل واحدًا . 


إن التوجه نحو التاكيد على الناحية السلوكية بدلاً من الخبرة يعتبر من خخصائص التربية 
النفسية الأمريكية منذ أوائل هذا القرن فقد شارك في وضع الخلفية النظرية للاتجاه السلوكي 
علماء من أمثال ورندايك عانقه:هم1 وواتسن وهل 11نا11 وسكيئر بعمملا5 [2317 
ص١١١].‏ 
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والأهداف السلوكية تعنى أهدافًا مصغرة تعبر عنها تغيرات سلوكية ملموسة عن طريق 
موضوعات أو مهارات أو مواقف معينة فهي محددة خاصة ملموسة في نتائجها [5ث3». 
ص86 ]. 


وقد أكد ميجر :81386 [6١1ء‏ ص"] على أهمية الأهداف السلوكية في التدريس لأنها 
تمثل أهدافا محددة وواضحة؛ ويرى ميجر ,©9128 أن عدم توافر الأهداف بشكل واضح ومحدد 
يجعل عملية التقويم بطريقة فاعلة أمرًا متعذرًا ىا أن اختيار المحتوى والطريقة والوسائل 
المساعدة على التدريس لا يكون مبنيًا على أسس سليمة . 


وقد عرّف سعادة وخليفة الأهداف السلوكية بأنها عبارات تكتب للطلاب لتصف بدقة 
ما يمكنهم القيام به بعد الانتهاء من دراسة وحدة معينة [15 2 ص١‏ 5]. 


يرى سسترنك وماكسون 8ه2ة]38 لمة عاصنصؤونة [/ا1» ص8 ]٠١‏ أن الأمداف 
السلوكية تحدد السلوك الذي ينبغى على الطالب إظهاره بعد التعلم وعدد سسترنك وماكسون 
بعض فوائد الأهداف السلوكية لعل كا يلٍ: 
١‏ -تساعد الأهداف السلوكية المعلم على تحليل العملية التعليمية وتزيد من تماسكها . 
؟ - تعمل الأهداف السلوكية كدليل أو مرشد لتحقيق الأهداف العامة للمنبج 
وأهداف التربية بشكل عام . 
 “‏ تساعد الأهداف السلوكية المعلم على اختيار المحتوى وتنظيمه . 
4 - تساعد الأهداف السلوكية على تحديد المتطلبات السابقة للتمكن من موضوع ما. 
© تساعد الأهداف السلوكية على توجيه الطلاب. 
؟ - تساعد الأهداف السلوكية على التقويم . 
17 تجير الأهداف السلوكية المدرس على الاهتام بالمهارات والمفاهيم التي ركز عليها 
“أثناء الدرس . 
8 - تؤكد الأهداف السلوكية على التوافق بين الأهداف التي يحددها المدرس والأهداف 
التي تحددها المدرسة . 
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4 تؤكد الأهداف السلوكية على مدى تحقيق الأهداف وعلى التتابع والاستمرارية من 
سنة إلى أخرى ومن وحدة إلى أخرى . 

٠‏ - تعطي الأهداف السلوكية فكرة للزائر وللمدرس البديل فكرة واضحة عما ثم 
إنجازه . 

١‏ تحول الأهداف السلوكية دون الغموض والتشويش وتدريس مواد فارغة. 


صياغة الأهداف السلوكية 
ما الطريقة الصحيحة لكتابة الأهداف السلوكية؟ حدد ميجر :21386 [8١1ء‏ ص١١]‏ 
ثلاثة عناصر لكتابة الأهداف السلوكية هي : 


١‏ تحديد السلوك المطلوب من الطالب القيام به كدليل على تحقيق الحدف المطلوب. 

؟ ‏ تحديد السلوك المرغوب وذلك بوصف الشروط التي سوف يؤدي في ظلها المتعلم 
هذا السلوك. 

زا تحديد معايير قبول الأداء وذلك بوصف مستوى أداء المتعلم . 


فالعنصر الأول يمثل الفعل السلوكي المطلوب من الطالب القيام به وقد تم تحديد 


والعنصر الثاني يعبر عن شرط أو ظرف أداء السلوك ؛ أما العنصر الثالث فيمثل الحد 
الأدنى من الأداء . وفيما يلي بعض الأمثلة من التاريخ والجغرافيا على التوالي لتوضيح ذلك: 


أن يحدد الطالب شروط صلح الحديبية بنسبة صواب ./١١١‏ 


. 15-8 انظر اللوحات الثلاث ص ص‎  " 


نحو صياغة سلوكية لأهداف الدراسات الاجتماعية 5١‏ 


أن يقوم الطالب بتعداد العوامل التي أدت إلى ضعف الدولة العثيانية بنسبة صواب 
٠‏ على الأقل . 1 

أن يميز الطالب بين الحقائق والمفاهيم الواردة في درس غزوة تبوك بنسبة صواب 
٠”‏ 1/1 


أمثئلة من الجغرافيا : 

أن يعرف الطالب كيف يحسب فارق الزمن بين مدن العالم المختلفة مستخدمًا خطوط 
الطول ودوائر العرض بنسبة صواب ./٠٠١‏ 

أن يقوم الطالب بتحديد عواصم دول مجلس التعاون وذلك بوضع دائرة حول كل 
عاصمة على الخريطة المرفقة بنسبة صواب ./1١١١‏ 

أن يعدد الطالب دوائر العرض الرئيسة بنسبة صواب ./١٠١١‏ 


ومن المتعارف عليه عند الكثير من المهتمين بدراسة الأهداف التربوية أن صياغة 
الأهداف السلوكية تشتمل على معادلة تتكون من النقاط التالية: أن + فعل سلوكى + 
الطالب + مصطلح من المادة العلمية + الحد الأدنى من الأداء . 


وقد راعينا عند صياغة الأمثلة السابقة هذه المعادلة. ولصياغة الأهداف بطريقة 
سلوكية شروط أهمها الوضوح وقابليتها للملاحظة والقياس ويقع بعض المدرسين في أخخطاء 
عند كتابة الأهداف السلوكية وذلك لأسباب أهمها عدم مراعاة الحد الأدنى من الأداء . فلو 
أخذنا مثلا الهدف التالي: أن يذكر الطالب المقومات البشرية التي تربط بين دول مجلس 
التعاون نلاحظ أن الصياغة السابقة لم تراع المعادلة المشار إليها سلفا لعدم النص على الحد 
الأدنى من الأداء؛ ويمكن تعديل صياغة ال هدف السابق كا يل : أن يذكر الطالب المقومات 
البشرية التي تربط بين دول مجلس التعاون بنسبة صواب /8٠١‏ على الأقل . 


المثال بهبذه الصيغة يراعي المعادلة الصحيحة لكتابة الأهداف السلوكية وذلك 
لاحتوائه على جميع مركبات معادلة صياغة الأهداف السلوكية, فإذا كان عدد المقومات 
الرئيسة مثلاً خمسة مقومات وذكر الطالب أربعة منها يكون قد حقق الحد الأدنى من الأداء 
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وهو ./48٠‏ وإذا ذكر جميع المقومات تكون النسبة ./٠٠١‏ أما إذا ذكر ثلاثة مقومات فقط 
فإن النسبة تنخفض إلى ,./5٠١‏ وبذلك لا يكون قد حقق الحد الأدنى من الأداء وهكذا . 
ومركب الحد الأدنى من الأداء عنصر مهم في معادلة صياغة الأهداف بطريقة سلوكية لأنه 
يساعد المدرس على التقويم . 


وعند صياغة الأهداف السلوكية لابد وأن تكون الأفعال السلوكية محددة لأن عدم 
تحديدها يجعل عملية التقونم صعبة إن لم تكن مستحيلة» وقد ميز ميجر 012865 بين الأفعال 
السلوكية المحددة وغير المحددة على اعتبار أن الأفعال المحددة هي عبارة عن كلمات تحتمل 
تفسيرات قليلة بينا الأفعال السلوكية غير المحددة عبارة عن كلات تحتمل تفسيرات كثيرة . 
ومن أمثلة الكليات التي حذر ميجر 243866 ,١6[‏ ص١١]‏ من استخدامها كلمة يعرف 
07 ويفهم 4م هن لأن المقصود بالمعرفة والفهم غير واضح أو محدد فهل المقصود 
بالمعرفة أو الفهم هوالسرد أم المشامبة أم المغايرة. أما الكليات التي تحتمل تفسيرات قليلة 
فمن أمثلتها يعدد :5ذ[ 0غ ويجدد 068 مع 12 0) ويشامبه ععدددره 0 ويغاير )35ئامم 0غ ولتوضيح 
ذلك نضرب المثال التالي : 

' أن يعرف الطالب عناصر المناخ . 

هذه الصياغة غير جيدة لأا غير واضحة أو محددة ولا تعبر عن السلوك الغبائى المطلوب 
10مقطاءط لةستصروء؛ فيا المقصود بالمعرفة؟ ! ْ 


ونستطيع إعادة صياغة الجملة بشكل صحيح كما يل : 


أن يقوم الطالب بتعداد عناصر المناخ بنسبة صواب ./٠٠١‏ هذه الجملة اشتملت على 
جميع مركبات معادلة صياغة الأهداف بطريقة سلوكية وهي : أن + فعل سلوكى + الطالب 
+ مصطلح من المادة العلمية + الحد الأدنى من الأآداء . 


والملاحظ أن السلوك النبائي بمتتقطعط اومتورة: المطلوب من الطالب القيام به حدد 
وواضح وهو تعداد عتاصر المناخ . 


نحو صياغة سلوكية لأهداف الدراسات الاجتاعية م 


وقد أشار إبراهيم والكلزة [1. ص ص ]45-4١‏ إلى بعض الأخطاء الشائعة عند 
كتابة الأهداف السلوكية وهى : 


١‏ - وصف نشاط المعلم بدلاً من نتائج التعليم وسلوك التلميذ. 
١‏ - وصف عملية التعلم بدلاً من نتائج التعلم . 

. تحديد موضوعات العلم بدلا من نتائج التعلم‎  * 

4 - وجود أكثر من ناتج واحد للتعلم في عبارة ال هدف. 


كا حدد إبراهيم والكلزة [1.» ص ©86] شروط الهدف السلوكى الأدائى لتشمل: 
١‏ أن يكون الهدف محددًا وواضحًا لأن غموض المدف يؤدي إلى الاختلاف في 
تفسيره» ومن ثم في اختيار وسائل تحقيقه . 


” - أن يمكن ملاحظة الهدف في ذاته وفي نتائجه . 


"- أن يمكن قياس الهدف. أي قياس مدى تعلم التلميذ بمعرفة ما طرأ على سلوكه 
من تعديل . 


- أن يحدد الهدف على أساس مستوى التلميذ باعتباره محور العملية التعليمية . 

ه ‏ أن يحتوي الهدف على الحد الأدنى من الأداء إما بطريقة كيفية أو كمية . 

5- أن يحتوي الهدف على فعل سلوكي يشير إلى نوع من السلوك ومستوى معين يراد 
أن يحققه التلميذ. 

نخلص مما سبق أن الأهداف السلوكية يجب أن تكون محددة وواضحة وقابلة 


للملاحظة والقياس وأن تركز على نتائج التعليم والتعلم بصورة دقيقة وينبغي عند صياغتها 
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وقبل أن نختم الحديث عن الأهداف السلوكية يحسن بنا أن نلقي بعض الضوء على 
أهم الانتقادات الموجهة لصياغة الأهداف بطريقة سلوكية والتعرف على آراء المؤيدين تجاه 
تلك الانتقادات. يرى نلسون [14. ص ص057-557] أن نظام الأهداف السلوكية غير 
منسجم مع التفكير النقدي والتقدم الإنساني وقد أشار إلى عدة أسباب أهمها: 


. أن الأهداف السلوكية تميل إلى جعل التفاعل الإنساني تفاع آليّا (ميكانيكيا)‎ ١ 


؟ _أن الأهداف السلوكية تركز على الحزئيات لاهتمامها بقياسها على حساب الخبرات 
التعليمية الشاملة . 


“ - أن الأهداف السلوكية تضحي بالنواحي الابتكارية لتحقيق الانسجام بين 
ال هدف والسلوك . 


أن الأهداف السلوكية تؤكد على عنصر التكيف بدلاً من عنصر التوسع . 
© أن الأهداف السلوكية تهتم بالتحليل على حساب التركيب . 


أما موريس لونستون .١19[‏ ص ص 285١‏ 514ه. 056] مأعاكمع لع .] 110515 فقد 
أيد استخدام الأهداف السلوكية ورد على انتقادات المعارضين في نقاط أهمها: 


١‏ - يرى معارضو تطبيق الأهداف السلوكية أن المدرسين يمضون وقنًا طويلا في وضع 
بيانات بالأهداف السلوكية دون تطبيق لها ويرى لنستون أن هذا النقد لا يستند إلى أساس 
من الصحة فهو يرى ضرورة التعرف على الأسباب التي يمكن أن تحول دون التطبيق وحاولة 
تذليلها. 


" - يرى معارضو الأهداف السلوكية أن وضع الأهداف السلوكية قبل تحديد الخبرات 
التعليمية يدل على صرامة الممبج مما يحول دون تحقيق العفوية أو التلقائية في الفصل إضافة 
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إلى عدم مراعاة حاجات المتعلم وميوله. ويرى لنستون أن الخبرات التعليمية تقرر عادة 
لتحقيق أهداف محددة فالأهداف المحددة هي المرشد والدليل للوصول إلى الخبرات 
التعليمية المنشودة . 


 *“‏ يرى معارضو استخدام الأهداف السلوكية أن المدرس قد يعمد إلى وضع 
الأهداف السلوكية التي يعرف كيف يقيسها فقط. ويرد لنستون على ذلك بالقول إن هذا 
النقد لا يستند إلى جدل منطقي لأن عملية القياس لا تقتصر على الامتحانات التحريرية 
فقط ويرى لنستون أن المدرس يستطيع تطؤير نظام معين للتأكد من تحقيق الأهداف». 
فتحليل المدرس لا يعمله أو يقوله تلاميذه في الأوضاع غير الرسمية قد يكون أكثر أهمية ما 
قد يجده في نتائج الاختبارات التحريرية ويمكن التأكد من تحقيق الأهداف إذا تمت متابعتها 
بصورة دقيقة. أما بيتر أوليفا .7١[‏ ص7ه”] 01102 جهاء5 فقد لخص أراء مؤيدي 
ومعارضي الأهداف السلوكية في النقاط التالية : 


آراء المؤيدين اراء الممارضين 
١‏ تجير المدرس على التحديد بدقة لما -١‏ تضيع الكثيرمن الوقت. 


؟ - تساعد المدرس على تحديد ما يحتاج أن ؟ - لاتراعي النواحي الإنسانية. 


ينجزه طلابه . 
*- تبسط وتسهل عملية التقويم . *- تقيد الابتكار. 
4 - تحدد المسؤولية وتجعلها مكنة . ؛ - تقود إلى تحقيق كفاية عادية جدًا أو مبتذلة 
م6 تجعل التتابع أسهل . أو تافهة . 


ويذكر ويلر »171١[‏ ص ص/178-17/7١]‏ 7/6116 في مقالته «الأهداف السلوكية 
والتربية الاجتماعية» أن استخدام الأهداف السلوكية مفيد وذو دلالة واضحة فيهما يتعلق 
بتحقيق التغذية الراجعة إلا أن يولر يدعو إلى استخدام الأهداف السلوكية بحذرء خاصة 
فيها بعد المرحلة الابتدائية وفي مجالات المناهج المختلفة للأسباب التالية: 
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. أننا كتربويين لا نعرف بالتحديد كيف يحدث التعلم‎ ١ 


؟ ‏ أن الأهداف السلوكية أو المخرجات المحددة سلفًا تصبح المقاييس السائدة التي 
تقرر ما يجب تدريسه. ومن وني أي وقت واستخدام هذه المقاييس مخدم فقط استمرارية 
مستوى متدن من الإنجاز في جو غير حيوي يقيد المتعلم بمستويات محددة. 


أن توافر الأهداف السلوكية مبرمجة على الحاسبات الآلية لا يشجع على تطوير 
المناهج المحلية . 


غ - استتخدام الأهداف السلوكية يجرىء عملية التقويم بدل النظر إليها ككل 
متكامل . 

ويعلق أوليفا [50. ص”#هس] على هذه الآراء قائلاً: «على الرغم من الجدل المثار 
حول استخدام الأهداف السلوكية إلا أنني أعتقد أن استخدامها بأسلوب جيد له فوائد جمة 
لأن كتابة الأهداف السلوكية تجير المدرس على تحديد المخرجات التي ينشدها وتحديد 
الأهداف يساعد على اختيار الطرق والوسائل المعينة ىا أن تحديد الأهداف بطريقة سلوكية 
من شأنه أن ييسر عملية القياس ويجعلها جلية للطلاب وأولياء الأمور والمختصين في 
الحقل . 0 


ويرى كندرد وآخرون .7١[‏ ص4]. 21 1ء 1150160 أن أهداف كلا التوجهين 
السلوء كي والإنسانني وعلاناءء ز00 عناوتمقصسسط لمة لدءهتلاقطءط ضرورية لتحقيق الأهداف 
التربوية وجب النظر إلى هذين الاتجاهين على أنهها خياران ذو أغراض واستخدامات مختلفة . 


من خلال هذا الاستعراض لموضوع الأهداف السلوكية يتضح لنا أن الأهداف 
السلوكية تشكل أهمية كبيرة بالنسبة لأي منبج تعليمي كا يتبين أن الصياغة السلوكية 
للأهداف تجعلها قابلة للقياس والملاحظة مما يسهل عملية التقويم قتصبح أدق تنفيدًا وأيسر 


نحو صياغة سلوكية. لأهداف الدراسات الاجتماعية فالا 


وتجدر الإشارة إلى أن الصياغة السلوكية للأهداف تتفاوت في الصعوبة من موضوع 
لآخر حسب طبيعة ا موضوع والجانب المراد قياسه فالأهداف ذات الصلة بالجانبين المعرفي 
والحركي أسهل عند الصياغة من الجانب الوجداني لسهولة ملاحظتها وقياسها ى) أن 
المستويات العليا لأي جانب من جوانب الأهداف أصعب صياغة من المستويات الدنيا 
لاختلاف طبيعة وتعقيد أفعالما السلوكية المستخدمة في الصياغة. ويحسن بمدرس 
الدراسات الاجتماعية في مدارسنا أن يعمد إلى صياغة أهدافه بطريقة سلوكية لأنها تسهم في 
توضيح النتاجات التعليمية المرغوبة والمنوي بلوغها من جانب التلاميذ. 

خاقة 

بعد العرض السابق يمكننا أن نوجز هذا المقال في أن الأهداف السلوكية نالت اهتمام 
الكثير من التربويين في أواخر الستينيات وقد ثار جدل حول استخدامها بين مؤيد ومعارضص ٠»‏ 
ويميل الكثير من المربين إلى استخدامها مع ضرورة مراعاة شروط كتابتها وقد تناولت 
الدراسة تعريف الأهداف وخصائصها الجيدة ومجالاتها المختلفة مع التركيز على صياغة 
الأهداف بطريقة سلوكية في ميدان الدراسات الاجتماعية . 
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شباك القلة في الفن الإسلامى 
والاستفادة منه في مجال التربية الفنية 
عبدالحميد الدواخلي 
أستاذ مشارك, قسم التربية الفنية » كلية التربية» جامعة ا ملك سعودء الرياضء, ا مملكة العربية 
السعودية 


ملخص البحث . قامت فلسفة الفن الإسلامي بوجه عام والتطبيقي منه بوجه خاص على تأكيد الحانيين 
الفني والنفعي معًاء ذلك لأنه فن وظيفي جمالي . وحينا تناولت يد الفنان المسلم مظاهر الحياة المختلفة نجد 
أنه قد اهتم اهتمامًا بالعا بكل مشغولة فنية مهما صغر حجمها أو قل استخدامها. ولعل شباك القلة يؤكد 
لنا جانبا من هذا الأمر. 


وقد ظهرت شبابيك القلل بصفة أساسية في القطر المصري دون غيره من أقطار العالم الإسلامي . 
والشباك عبارة عن قرص دائري يقع بين رقبة القلة وبدنها في وضع مستعرض. وهو بمثابة الحاجز الذي 
الذي يعمل على تنظيم تدفق المياه عند الشرب . 


وقد زخرف الفنان المسلم شبابيك القلل بزخارف متعددة: نباتية وحيوانية وهندسية؛ كما استتخدم 
في ذلك أيضًا بعض الكتابات من الخط العربي التي تحمل حك ومواعظ تسهم في إرشاد الناس وتقويم 
سلوكهم . 

وبدراسة نماذج من شبابيك القلل وتحليلها من الوجهة الفنية والمالية يمككن الاستفادة منها في مجال 
التربية الفنية. حيث تفيد هذه الدراسة في إثراء قدرات الطلاب الإبداعية وتدفعهم إلى محاولة ابتكار 
مشغولات فنية جديدة تجمع بين القيم الجمالية والوظيفية في أن واحد. 
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> عبدالحميد الدواخخلٍ 


مقدمة 

يتضح من الفلسفة الأساسية للفن الإسلامي بكل إنتاجاته الفنية وبخاصة التطبيقية 

منها التي تمتلىء بها متاحف العالم وتتعرض بالتحليل ها المراجع الآثرية والفنية والاجتماعية 
وغيرهاء أنها عادة ترتبط برباط وثيق بالقيم الجالية والنفعية على السواء. مما جعل ذلك 
يشكل سمة من أهم سماتهاء وبذلك يمكن القول إن الفن الإسلامي في أهدافه. قد سبق 
أهداف مدرسة (الباوهاوس) بأكثر من ألف عام , تلك المدرسة الألمانية التي كانت تنادي في 
القرن العشرين [1. ص58 ]١‏ بأن الفن لابد أن تكون له وظيفة نفعية وجمالية على السواء . 


ولقد تناولت يد الفنان المسلم مظاهر الحياة المختلفة وأضفت عليها الكثير من 
اللمسات الإبداعية الرائعة الخالدة ولم يكن ذلك الفنان قاصرًا على عرض إنتاجاته فقط على 
الطبقات العليا في المجتمع ولكنه ساهم بطريق مباشر أيضًا في إمداد المجتمع كله بجميع 
مستوياته الاجتماعية بإنتاجاته الفنية المحملة بالقيم الجمالية والوظيفية والنفعية على السواء . 


ولعل شبابيك القلل ذلك الإنتاج الفي المرتبط بالشعب يوضح بجلاء اهتتام الفنان 
بإمداد أفراد الشعب بحس جمالي تذوقي فريد حيث لم تمارسه حضارة فنية في التاريخ على 
الإطلاق. وبالمتحف الإسلامي بالقاهرة مجموعة نادرة من هذا الإنتاج لم تتوفر في المتناحف 
الأخرى. 


أصل شباك القلة 
تبين من خلال الدراسات الفنية والأثرية أن نشأة هذا الفن كانت في مصر حيث 
اختصت به دون الأقطار الإسلامية الأخرى. وقد أمدتنا حفائر الفسطاط في مصر القديمة 
بالقاهرة بأنواع متباينة لهذا الإنتاج الفني الفريد. 


والقلة إناء فخاري متنوع في الشكل والحجم واطيئة يستخدم للشرب صيفًا وشتاء 
ويشكل من خامات طينية محلية بواسطة عجلة الخزاف ثم تترك لتجف وتحرق في أفران 
خاصة لتصبح فخارًا مسامي الجسم وهي تستخدم لذلك الغرض منذ زمن بعيد, ومازالت 
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تستخدم حتى الآن في المناطق الشعبية وفي بعض البلدان الإسلامية ولكن ينقصها في الوقت 
الحاضر «شباك القلة» الفني بزخارفه الرائعة. 


يلجأ الفنان لطرق دقيقة متتابعة في عملية إخراج مثل هذه الأشكال. فيبدأ بتحضير 
الخامة الأولية للتشكيل وعادة ما تكون من الطفل الناتج من سيول الأمطار ومن بعض 
المحاجر الخاصة ومن طمي نهر النيل المترسب على جوانبه ثم يخلط خلطاته من الطفل 
المتعدد المصادر ثم يعدّها ويجهزها تجهيرًا دقيقا حتى تصبح ذرات الكتل الطينية موحدة 
متجانسة خالية من كل الشوائب الضارة ثم يبدأ في تشكيل جسم القلة أولًء ثم تشكيل 
الرقبة بعد ذلك مع وضع شباك القلة معها والي تشكل قبل ذلك منفصلة داخل قوالب 
جصية خاصة وقد عثر على أحد هذه القوالب وهو موجود بالمتحف الإسلامي بالقاهرة ومعه 
مجموعة رائعة من أشكال شبابيك القلل المزخرفة بزخارف متنوعة . 


ويمكن أن تكون بعض هذه الشبابيك قد عملت بطريقة واحدة. إذ إن تصميم 
الزخارف وإخراجها تشير إلى ضرورة وجود مثل هذه القوالب لدقة الرسوم وحساسيتها ثم 
يتم بعد ذلك لصق كل هذه الأجزاء (الشباك مع الرقبة مع جسم القلة) في حالة تجليد الطبن 
(أي يكون الطين لدنا) . 


ولكن إنتاج القلل في وقتنا الحالي قد أهمل زخرفته مثل هذه الشبابيك التي أمدنا 
التراث بها واكتفى ببعض ثقوب عشوائية في الشباك كي تؤدي القلة وظيفتها النفعية فقط. 


وبعد أن يتم ضم جميع الأجزاء بعضها مع البعض الآخر تترك لتجف تمامًا ثم ترص 
داخل أفران خاصة وبطريقة محكمة لتتم عملية الحريق بكل دقة وعناية بحيث تتنوع 
درجات الحرارة داخل الأفران بانتظام تام وتتم تدريجيًا وببطء في أول الأمر ثم تزداد درجة 
الحرارة إلى مئوية حتى تصبح الأشكال «فخارا» أي تنضج بعد ا حريق وتكون مسامية 
حتى تؤدي الوظيفة بنجاح في تبريد مياه الشرب . وقد عثر على بعض هذه الشبابيك وعليها 
طلاء زجاجي مصهور ما يشير إلى وجود قلل من هذا النوع ويقال إنها كانت تصنع لطبقة 
الأغنياء من المجتمع . ولكنها كانت نادرة وربا كانت تستعمل وقت الشتاء للشرب . 
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قيمة الشباك 
الشباك في القلة عمل فني يقوم به الفنان الشعبي في مساحة محددة تقع بين رقبة القلة 
وجسمها يكون عادة في مساحة دائرية الشكل يزخرف بطرق شتى سواء بالتشكيل الحر أو 
باستخدام القوالب أو بالطريقتين معا. ويلاحظ أن هذا الجانب من الفن الإسلامي لم مهتم 
به الكثير من المؤرخين. ولكن الفنانين والخزافين الملتخصصين يرون في هذا الإنتاج جدة 
وإبداعًا ونمظًا فريدًا ينبغي الاهتمام به كما أشار بذلك أحد رواد الخزف في مصر [1» ص 
ص/ام8 ”4 "ا] حيث يعتيره فنا كبيراً لابد من تقديره والاهتمام به ودراسته . 


وقد قام (بيير أولر) عصان .5 بعمل دراسة عن شبابيك القلل []». محاولا تقسيمها 
إلى موضوعات بحسب دقة رسومها ونوع صناعتها وقد رأى أن الأشكال الزخرفية البسيطة 
وغبر المنتظمة تنتمي إلى العصر الطولوني وأن ما ينسب إلى العصر الفاطمي أمتاز برسوم 
الحيوانات والطيور. أما الكتابات بالخط النسخي فتنسب إلى عصر الأيوبيين كما أنه ينسب 
إلى عصر الماليك مجموعة تمتاز برسومها الهندسية الدقيقة ورسوم بعض الشارات «الرنوك» 
التي نعرفها في سائر التحف المملوكية , أن هذا الميدان يشهد للفنانين بحس الذوق ودقة 
الصنعة وبراعة التخيل والابتكار في الزخارف ويشير إلى أن ذلك الخزاف المسلم كان رائدًا 
في جعل الفن لذاته ىا ويشير إلى أنه ربا كانت وظيفة هذه الأشكال هي حفظ الماء نظيفا 
فضلٌ عن تنظيم تدفقه بهدوء وانتظام . وقد عثر على بعض التوقيعات منتجي هذا لني 
الفنئي من بينهم (عمل عابد) (عمل قاسم) (عمل مصري) م ويرى «بيير أولر» أن 
الفنان هنا ربها تمسك وترجم بعض الأحاديث الدينية التي تشير إلى كيفية شرب الإنسان 
للماء من وعاء ما حيث كانت تؤكد أن الشرب لابد أن يتم بهوادة وتؤده وعلى ثلاث مرات 
كلها لصالح الشارب نفسه وعملية شباك القلة وتفريغاته تساعد في ذلك الهدف. 
وقد اهتم الخزاف المسلم بمثشل هذه التفريغات المتنوعة في الزخارف والوحدات 
وكذلك توظيف الخط العربي في كتابة بعض ال حكم والمواعظ مثل : اقنع تعز ‏ العز قادم - 
دمت سعيدًا بهم - عف تعاف ‏ من صبر قدر - فاز من اتقى - من خف طف ‏ وغيرها من 
الحكم والمأثورات الشائعة التي كانت تهذب سلوك الأفراد وتساعد في تقويمهم بطريق غير 
مباشر. 
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إن هذا الإنتاج يشير في دقة وبراعة إخراجه إلى الصلة بينه وبين أعمال «الدانتلا» 
[. ص ص .]١190-185‏ وتسجياتها وخيوطها الدقيقة وهذا الفن فريد في طرازه حيث 
يتصف به الفنان الشعبي في مصر دون غيره من الفنانين وذلك ني إطار من وحدة الفن 
الإسلامي ونلوعه . 


ونظرًا لعدم احتواء القلة على أي نوع من الزخارف فقد حرص الخزاف على عدم 
إهمال هذا الجانب الجالي فقام بتشكيل شباكها من الداخل بالزخارف المتعددة وقد سهاه 
بعض المؤلفين [4. ص ص ]50-١١‏ (مصفاة) وموقعه كا أسلفنا بين الرقبة والبدن. 


وهناك نوع من الوحدات الزخرفية لم تتعرض له معظم المراجع وهو وجود تصمييات 
لمنازل أمامها شجيرات النخيل وقوارب وسفن وأشكال طبيعية محورة مثل الفهد والأسد 
والغزال والفيل وا حمام والطاووس والأسماك كما توجد أشكال خرافية مثل طائر بوجه آدمي 
ورسم التنين وغيرهاء ويوجد بمتحف دمشق قلة عليها توقيع الفنان (سعد) ورب| يكون هو 
الخزاف المصري المشهور الذي عاش في أواخر العصر الفاطمي . 


ولقد كانت الفترة الفاطمية في مصر تمثل طفرة رائعة للخزافين خصوصًا في| ابتكروه 
من البريق المعدني الخزني وكذلك ثراء زخارفهم من طيور وأسماك وحيوانات وأشكال هندسية 
ويمكن تبعًا لذلك المناخ أن يكون هناك علاقة أكيدة بين الفنان الشعبي وتلك الأجواء 
الفنية التي اقتبس من ذروتها في إنتاجاته الشعبية المتعددة وخصوصا في مثل شبابيك القلل 
موضوع البحث با تحمله من زخارف تعكس التيار السائد انذاك . 


الحوانب التربوية والتعليمية والنفعية في شباك القلة 
بدراستنا الدقيقة لمختارات من شبابيك القلل الإسلامية وتحاولة تحليلها من وجهات 
متعددة تذوقية وجمالية ونفعية واجتماعية يمكن لنا خاصة في مجال الفن والتربية الفنية أن نرى 
عائدًا تربويّا وفنيًا ىا يمكن الاستفادة منه في يحالات مختلفة نذكر منها ما يل : 
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١‏ - يمكن في مجال التربية الفنية تنفيذ بعض الأشكال الفنية تصلح في الإضاءة مثل 
الأباجورات سواء منها الثابتة أو المعلقة على الحدران (أبليكات) متخذين التفريغات التي 
لمسنا تقنياتها في شبابيك القلل منطلقا لعمل تصميمات مبتكرة حديثة . 

” - إيجاد تصمييات جديدة لمزهريات وبعض الأواني المختلفة بها سمة التفريغ . 

" - عمل مشكاوات مفرغة ينطلق منها الضوء . 

؛ - استغلال عنصر التفريغ في الدلايات والقلادات . 

ه ‏ تذوق مثل هذه التفريغات من حيث قيمها الجمالية والتشكيلية والتقنية كوسائل 

5 - وجود مثل هذه الأشكال المبتكرة في المنازل في متناول البصر من شأنه توسيع دائرة 
التذوق الفني . 

/ا ‏ ربط النشء بترائهم الفني والاستفادة منه في تصميهمات حديثة . 

6 الاستفادة من هذا الجانب الشعبي التلقائي الفطري بتعبيراته البسيطة خصوصًا 
في مرحلة المراهقة حيث يجد الفرد ما يقترب من ميوله وقدراته وعدم تقيده بقواعد كلاسيكية 
جافة صارمة تحد من قدرته الابتكارية . 

4 الاستفادة من التقنيات التي تفرعت عن هذا الإنتاج الفني وكلها خبرات مهمة 
للمتعلم لاسيها الجانب التجريدي المهم والتقنيات المصاحبة . 

٠‏ - الحكم والأحاديث والأمثال الشعبية التي وجدت على الكثير من هذه الشبابيك 
تربي النشء وتنمي سلوكه نناء غير مباشر. 

١‏ - استغلال سهولة استخدام هذه الخامة الطيعة وهي الطين. في تشكيلات مثيرة 
قد تعجز عنها خامات أخرى لاسيهما في عملية التشكيل والبناء والتركيب الفنى . 

5 - يمكن عمل لوحات فنية (مسطحة) تعتمد على التفريغات وتقوم مقام 
التابلوهات التي تزين بها الجدران حاليا لاسيما ومساحة هذه المسطحات صغيرة وتناسب 
ضيق الأماكن في الوقت ا حالي . 


هذه بعض لمحات من الفوائد التي يمكن أن تمد مدرسو التربية الفنية وكذلك الفنان 
نفسه في الاستفادة منها وإبداع أشكال وتحبيرات مبتكرة تلائم العصر. 


شباك القلة في الفن الإسلامي . . . ين 


ونرى في عرض بعض الصور لشبابيك القلل زيادة في إفادة القارىء من هذا الجانب 
الفني من التراث الإسلامي : 


وجميع هذه الأشكال ذات تصميمات ووجدات متنوعة تشير إلى سيطرة الفنان وحذقه 
في عمليات التشكيل والزخرفة والعلاقة الجمالية بين الشكل والأرضيات وأنغام السطوح 
واتجاهات إيقاعاتها مع المحافظة على الوحدة والتماسك وقوة التصميم. كما .أن 
النظرةالساذجة السطحية ترى الوحدات الصغيرة كما تبدو متكررة تكرارًا اليا ولكن أمام 
الدارس المحقق الواعي يرى في هذه الوحدات التي تسير هنا وهناك تنوعا رزينا ومعلوم أن 
التنوع عنصر مهم من عناصر الجوال لم يهمله هذا الفنان بحسه ووجدانه المرهف. 
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